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Résumé 
À travers ce mémoire professionnel, nous nous sommes intéressées au fait que certains élèves 
rencontrent des difficultés lorsqu’ils se retrouvent seuls face à leurs devoirs.  
Nous nous sommes particulièrement intéressées aux élèves les plus en difficulté, qui ont déjà 
de la peine à suivre en classe et se retrouvent fréquemment avec un agenda rempli de devoirs 
de toutes sortes. Ainsi, sans aide externe, ils ne savent pas comment travailler et risquent de 
tomber dans le « faire » pour compléter plutôt que d’apprendre.  
Nous avons donc eu pour ambition de créer un outil permettant d’instrumenter l’activité de 
l’élève pour le soutenir dans son travail. Pour ce faire, nous sommes parties de la grille 
d’Anderson & Krathwohl, qui énumère six habiletés différentes touchant aux apprentissages. 
Ce travail s’est porté sur l’habileté « comprendre », qui selon nous, est une habileté essentielle 
à mobiliser dans de nombreux devoirs. Ensuite, dans le but d’outiller l’élève d’un aide-
mémoire, nous avons fait tout un travail en amont portant sur l’analyse de l’activité de l’élève 
d’un point de vue cognitif et métacognitif. Notre attention s’est portée d’une part sur la 
compréhension de l’élève (cognition), mais également sur sa stratégie de travail lorsqu’il 
planifie et régule son travail (métacognition). Pour parvenir à nos fins, nous avons mené 
plusieurs instructions aux sosies : une technique d’entretien qui a pour but d’accéder à 
l’activité de l’acteur, dans ce cas-ci l’élève. 
Notre recherche repose sur l’analyse de devoirs et de stratégies d’élèves démontrant certaines 
difficultés scolaires dans l’écologie d’une classe de 5ème HarmoS (H) et de 6ème HarmoS (H). 
Au sein de ces deux classes, nous avions la volonté d’apporter un dispositif externe qui 
permettrait aux élèves, particulièrement ceux en difficulté, de cibler l’attente des devoirs pour 
mieux les comprendre. Un travail ambitieux qui, par manque de temps, n’a pas pu être mené à 
terme. Nous avons toutefois été en mesure d’analyser l’activité des élèves et d’y apporter nos 
interprétations, une étape fondamentale avant d’intégrer un outil médiateur.  
 
 
Mots clefs :  
Cognition – Métacognition – Habileté cognitive – Aide-mémoire – Instruction au sosie – Devoirs  
  
 Juin 2017   
 Sarah Baudin & Scarlett Atkinson 
 
 
4 
Table des Matières 
1.	 INTRODUCTION	......................................................................................................................................	6	
2.	 PROBLEMATIQUE	................................................................................................................................	7	
2.1.	 L’EFFICACITE DES DEVOIRS ............................................................................................................ 8	
2.2.	 METACOGNITION ET DEVOIRS ........................................................................................................ 8	
2.3.	 SECONDARISATION ET DEVOIRS ................................................................................................... 10	
2.4.	 LES MALENTENDUS DES DEVOIRS ................................................................................................ 10	
2.5.	 QUESTION DE RECHERCHE ............................................................................................................ 11	
3.	 CADRE THEORIQUE	........................................................................................................................	12	
3.1.	 LA COGNITION ............................................................................................................................... 12	
3.2.	 LA METACOGNITION ..................................................................................................................... 13	
3.2.1.	 Les connaissances métacognitives	........................................................................................................	13	
3.2.2.	 Les habiletés métacognitives	...................................................................................................................	14	
3.2.3.	 Les expériences métacognitives	.............................................................................................................	14	
3.3.	 LES OUTILS MEDIATEURS .............................................................................................................. 15	
4.	 METHODE	.............................................................................................................................................	16	
4.1.	 POPULATION .................................................................................................................................. 16	
4.2.	 DEVOIRS DONNES AUX ELEVES .................................................................................................... 16	
4.3.	 LA RECOLTE DE DONNEES ............................................................................................................. 17	
4.3.1.	 Première partie : état des lieux	..............................................................................................................	17	
4.3.2.	 Seconde partie : mise en place des devoirs	.......................................................................................	18	
4.3.3.	 Troisième partie : l’instruction au sosie	.............................................................................................	19	
4.3.4.	 Quatrième partie : intégration de l’outil médiateur	......................................................................	21	
4.3.5.	 Cinquième partie : mise en place de devoirs ayant des questions non explicites	...............	21	
5.	 RESULTATS ET INTERPRETATIONS	........................................................................................	23	
5.1.	 ANALYSE DE LA COGNITION A PARTIR DES TRACES DES DEVOIRS .............................................. 23	
5.1.1.	 Clarifier	...........................................................................................................................................................	23	
5.1.2.	 Comparer	........................................................................................................................................................	26	
5.1.3.	 Exemplifier	.....................................................................................................................................................	29	
5.1.4.	 Résumer	...........................................................................................................................................................	31	
5.1.5.	 Schématiser	....................................................................................................................................................	33	
5.2.	 ANALYSE DE LA COGNITION A L’AIDE DE L’INSTRUCTION AU SOSIE .......................................... 35	
5.2.1.	 Clarifier	...........................................................................................................................................................	35	
5.2.2.	 Comparer	........................................................................................................................................................	38	
 Juin 2017   
 Sarah Baudin & Scarlett Atkinson 
 
 
5 
5.2.3.	 Résumer	...........................................................................................................................................................	41	
5.3.	 ANALYSE DE LA METACOGNITION A L’AIDE DES DEVOIRS .......................................................... 43	
5.4.	 ANALYSE DE LA METACOGNITION  A L’AIDE DE L’INSTRUCTION AU SOSIE ................................ 44	
5.4.1.	 Clarifier	...........................................................................................................................................................	45	
5.4.2.	 Comparer	........................................................................................................................................................	48	
5.4.3.	 Résumer	...........................................................................................................................................................	49	
6.	 INTERPRETATIONS GENERALES	..............................................................................................	51	
6.1.	 LES HABITUDES DE CLASSE .......................................................................................................... 51	
6.2.	 NIVEAU DE COMPLEXITE HAUT .................................................................................................... 52	
6.3.	 NATURE DE LA TACHE ................................................................................................................... 52	
6.4.	 RAISONNEMENT METACOGNITIF .................................................................................................. 53	
6.5.	 LIMITES DE LA RECHERCHE .......................................................................................................... 53	
7.	 CONCLUSION	......................................................................................................................................	55	
7.1	 RAPPEL DES RESULTATS ESSENTIELS ............................................................................................ 55	
7.2	 TRANSFORMATION DU DISPOSITIF ................................................................................................. 56	
7.3	 RETOUR SUR LA PROBLEMATIQUE ................................................................................................. 58	
8.	 TABLE DES ILLUSTRATIONS	.......................................................................................................	59	
9.	 REFERENCES BIBLIOGRAPHIQUES	.........................................................................................	60	
10.	 ANNEXES :	..........................................................................................................................................	62	
10.1.	 GRILLE D’ANDERSON & KRATHWOHL ........................................................................................ 62	
10.2.	 L’AIDE-MEMOIRE .......................................................................................................................... 65	
10.3.	 DEVOIRS, CIRCULAIRE POUR LES PARENTS .................................................................................. 66	
10.4.	 DEVOIRS UTILISES POUR L’ANALYSE DES RESULTATS ................................................................ 67	
10.4.1.	 Scan	des	devoirs,	classe	5H	...................................................................................................................	67	
10.4.2.	 Scan	des	devoirs,	classe	6H	...................................................................................................................	97	
10.5.	 INSTRUCTION AU SOSIE .............................................................................................................. 139	
10.5.1.	 5H,	Devoir	1	–	L’homophone	est-et	................................................................................................	139	
10.5.2.	 5H,	Devoir	2	-	Dénombrement	...........................................................................................................	142	
10.5.3.	 5H,	Devoir	3	-	La lettre /g/	..................................................................................................................	146	
10.5.4.	 6H,	Devoir	1	-	L’accord	du	verbe	avec	le	sujet	...........................................................................	148	
10.5.5.	 6H,	Devoir	2	-	La	multiplication	à	partir	de	l’addition	.........................................................	151	
10.5.6.	 6H,	Devoir	3	-	Résoudre	des	problèmes	additifs	et	soustractifs	.........................................	154	
10.6.	 TABLEAU D’ANALYSE COGNITION ET METACOGNITION ........................................................... 156	
  
 Juin 2017   
 Sarah Baudin & Scarlett Atkinson 
 
 
6 
1. INTRODUCTION  
Notre mémoire porte sur les devoirs. Nous analysons, plus particulièrement, l’activité de l’élève 
afin de comprendre ses stratégies cognitives et métacognitives. Cet aide-mémoire vise à renforcer 
sa cognition et sa métacognition lorsqu’il effectue des devoirs. 
L’enjeu est donc d’apprendre à l’élève à faire ses devoirs de manière réfléchie. Notre but est de le 
guider dans l’apprentissage d’une méthode de travail efficace lors des devoirs à domicile. 
D’autant plus que ces tâches peuvent prendre une place considérable dans la vie d’un élève. 
De ce fait, notre objectif est double : d’une part permettre à l’élève d’améliorer ses stratégies 
cognitives et métacognitives, d’autre part de permettre à l’enseignant d’accéder à l’activité de 
l’élève pour pouvoir la réguler. Pour cela, nous mettons en œuvre un outil médiateur qui peut être 
utilisé malgré la variabilité des devoirs. Grâce à la mise en place de notre outil, l’aide-mémoire, le 
but est d’arriver à ce que les élèves identifient les habiletés cognitives telles que définies par 
Anderson et Krathwohl (2001). Nous nous focalisons sur l’habileté « comprendre » et apprenons 
à l’élève à identifier les sous-habiletés qu’il peut transformer en tâche, pour « faire » ses devoirs 
de manière efficace.  
En tant que praticiennes, nous avons été amenées à nous poser plusieurs questions en relation 
avec notre thématique. Comment mettre l’élève en activité sans qu’il ne tombe dans cet éternel 
cercle vicieux, dans lequel répétition rime avec exécution systématique, d’une tâche à 
l’identique ? Quelle aide pouvons-nous apporter à l’élève pour qu’il aborde son devoir en fonction 
de l’objectif d’apprentissage ? Comment guider au mieux les élèves dans leurs apprentissages ? 
Comment développer l’autonomie chez l’élève à travers les devoirs ? Comment, en tant 
qu’enseignantes, pouvons-nous étudier l’objet pour être capable d’intervenir correctement auprès 
de chaque élève ? 
Nos expérimentations se sont déroulées dans une classe de 6ème Harmos comptant 17 élèves et une 
classe de 5ème Harmos composée de 18 élèves. 
La structure de ce mémoire contient les parties suivantes. Premièrement, dans la problématique, 
nous mettons en lumière les enjeux théoriques concernant l’articulation entre l’activité de l’élève 
et les devoirs à domicile. La partie méthodologique explique alors le contexte de notre recherche 
et la manière dont nous avons procédé pour concevoir et donner les différents devoirs dans nos 
classes. Nous présentons ensuite les différents résultats récoltés et nos interprétations. Enfin, nous 
apportons une conclusion quant à l’activité cognitive et métacognitive de l’élève. 
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2. PROBLÉMATIQUE 
Nous avons choisi de nous centrer sur l’activité des élèves lorsqu’ils effectuent leurs devoirs à 
domicile. L’enjeu est d’autant plus complexe car l’enseignant ne contrôle pas les stratégies 
mises en œuvres par l’élève durant ses devoirs (il ne peut pas vérifier directement comment 
l’élève procède). Comment alors aider l’élève ? Nous essayons de le faire grâce à notre outil, 
l’aide-mémoire, en l’aidant à mobiliser des stratégies pertinentes pour améliorer sa cognition 
et sa métacognition. 
Lors de nos différents stages, nous avons remarqué que les professeurs n’enseignaient pas, ou 
que brièvement, la manière de réaliser un devoir. Ce dernier est souvent et malheureusement 
une « délégation » de l’apprentissage faite à la maison que l’enseignant peut difficilement 
contrôler. Souvent, l’élève peine à apprendre au travers de son devoir. Il « fait » simplement. 
Or « faire » ne signifie pas rendre une réponse à une question, il s’agit de se mettre en activité 
et de comprendre l’intérêt du travail qui est demandé, c’est-à-dire rendre compte de ce qu’il y 
a à apprendre et comment l’apprendre.   
Considérés comme allant de soi, les devoirs posent en ce sens un certain dilemme qui est 
toujours d’actualité. Parfois laissés au bon vouloir des établissements et dans certains cas 
méticuleusement préparés selon une réglementation stricte, les devoirs n’ont pas toujours fait 
l’objet d’une politique scolaire obligatoire et universelle. À ce jour, la Loi sur l’Enseignement 
Obligatoire (LEO) impose cette pratique dans le canton de Vaud.  
La question de l’impact des devoirs sur les élèves a suscité de nombreux débats, devenant 
ainsi une pratique pédagogique diversifiée et controversée. Tandis que certains soutiennent la 
nécessité de donner des devoirs pour permettre aux élèves de consolider leurs acquis effectués 
pendant la journée ainsi que pour inculquer de bonnes habitudes de travail. D’autres 
prétendent qu’ils ne sont pas bénéfiques en termes de soutien et d’amélioration des 
apprentissages et considèrent qu’ils ont des effets négatifs importants en contribuant à la 
détérioration des relations avec les élèves (Corno, 1996).  
Le fait est que certains types d’élèves rencontrent des difficultés lorsqu’il s’agit de faire leurs 
devoirs. À la maison, ils se retrouvent submergés et dépourvus de toute manière de procéder 
et de s’organiser efficacement pour faire leurs devoirs.  
 Juin 2017   
 Sarah Baudin & Scarlett Atkinson 
 
 
8 
2.1. L’efficacité des devoirs 
Chouinard (2006) décrit la complexité de la problématique des devoirs sur le rendement 
scolaire en s’appuyant sur plusieurs analyses. D’après les conclusions de l’étude longitudinale 
de Trauwein et ses collaborateurs (2002) auprès d’un échantillon d’élèves allemands de 7ème 
année, il a été démontré que la fréquence du devoir a un effet positif sur les apprentissages 
réalisés en mathématiques. Une approche analytique à niveaux multiples, en contrôlant 
notamment les habiletés cognitives, a été utilisée dans le cadre de cette étude.  
L’étude de Trauwein, Schnyder, Niggli et Cathomas (2005) confirme ces résultats et montre de 
plus que la qualité des devoirs et du travail investi (attention, autorégulation, etc.) à les faire, a 
plus d’importance que le temps consacré à la réalisation. Par ailleurs, les études faites par 
Ramdass et Zimmerman (2011) révèlent que certains aspects caractérisant la qualité des devoirs 
comme l’auto-réflexion, la gestion du temps et l’établissement d’objectifs sont plus efficaces que 
de mesurer le temps passé sur les devoirs. Ces chercheurs soutiennent le fait de continuer à 
distinguer la relation présente entre les activités de devoirs et les processus d’autorégulation. 
Certaines recherches indiquent également que les bons enseignants sont ceux qui apprennent à 
leurs élèves comment gérer l’effort et l’engagement métacognitif déployé pendant la période 
où ils effectuent leurs devoirs plutôt que le temps passé à les faire (Trauwein et al., 2005). 
Toutefois, les recherches proposées dans la littérature ne permettent pas de répondre à la 
question de l’utilité effective ou non des devoirs à domicile. Chouinard (2006) nous amène à 
nous questionner, surtout nous en tant qu’enseignants, sur différentes conditions relatives au 
fait de donner des devoirs qui auraient des effets positifs et négatifs chez les élèves.  
Ce qui importe n’est pas tant de répondre à la question de l’utilité des devoirs mais bel et bien 
de rechercher à quelles conditions et pour quels élèves les effets positifs et négatifs des 
devoirs risquent le plus de se produire. Ce chercheur propose de se pencher davantage sur 
l’étude des effets des devoirs selon le type de tâche qui est donnée ou selon les 
caractéristiques des élèves.  
2.2. Métacognition et devoirs 
L’usage de la métacognition, c’est-à-dire penser sa pensée, est de plus en plus répandu dans 
l’enseignement des classes afin de permettre à l’élève de s’autoréguler, soit à être capable de 
planifier, contrôler et réguler la tâche qu’il entreprend. Par ailleurs, l’usage de la métacognition 
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est un apprentissage et ne peut rimer uniquement avec la multiplication des expériences. 
Comme le dit Romainville, (2007) : « Il ne suffit donc pas que les élèves multiplient des 
expériences d’apprentissage pour qu’ils s’engagent, du même coup, dans une réflexion 
métacognitive. Au contraire, celle-ci doit être provoquée par un dispositif pédagogique élaboré 
à cet effet par l’enseignant : questionnaire métacognitif, grille d’analyse des démarches 
d’apprentissage, confrontation des manières d’apprendre entre élèves, construction collective 
d’une fiche de critères de réussite d’une tâche, etc. C’est de la qualité́ de ces dispositifs que 
dépend principalement la réussite de l’intervention métacognitive » (p.18). 
Le rôle du maître est donc essentiel afin de permettre l’autorégulation lorsque l’élève 
s’approprie le savoir et les tâches qu’il doit réaliser. Le concept de médiation par les outils et le 
langage, développé par Vygotski, sont ici au cœur de notre recherche. En effet, la mise en place 
et l’appropriation d’un outil médiateur est de la responsabilité de l’enseignant pour permettre 
aux élèves de travailler explicitement un objectif d’apprentissage clairement défini. Mais qu’en 
est-il en réalité dans les classes, et plus encore, à la maison ? Il est vrai que beaucoup d’élèves 
demandent parfois, voire souvent, des aides par des pairs qui leur expliquent le contenu et la 
manière de faire un devoir.  
L’étude de Galland (2013) démontre l’efficacité de l’apprentissage autorégulé permettant à 
l’élève de mettre en œuvre des stratégies de résolution de tâche. L’auteure précise que ces types 
de stratégies, incluant la cognition et métacognition, seraient une approche plausible pour 
encadrer le travail dans les devoirs à domicile. 
Une étude de Schmitz et Perels (2011), menée pendant les devoirs de mathématiques et visant 
l’amélioration des devoirs, soutient l’apprentissage autorégulé. En utilisant des journaux 
standardisés comme outils d’auto-surveillance, ces chercheurs ont constaté une amélioration de 
l’apprentissage autorégulé. Les questions présentes dans ces journaux concernent les principales 
composantes de l’autorégulation. Cette étude se révèle intéressante au regard de notre dispositif 
de recherche et des résultats obtenus par ces chercheurs.   
Une autre étude (Stoeger et Ziegler, 2008) montre les effets positifs de la formation en classe de 
l’apprentissage autorégulé. Ces effets ont été confirmés pour diverses compétences associées à 
l’autorégulation, à la motivation et au rendement. 
Ces différents résultats montrent que l’enseignement de la métacognition et de 
l’autorégulation est bénéfique en matière d’apprentissage pour les élèves.  
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2.3. Secondarisation et devoirs 
Lorsque l’élève est face à une tâche ou un devoir, il est nécessaire qu’il déploie un raisonnement 
cognitif et métacognitif. Tel est l’enjeu pour pouvoir dire que l’élève est « en activité ». Par ce 
concept, Bautier (2013) entend que « l’activité n’est pas simplement la manifestation concrète, 
elle est aussi le déploiement, d’un pouvoir sur, d’une volonté, du désir de comprendre qui lui 
donne également une dimension subjective […] c’est aussi une activité intellectuelle, une 
activité mentale, un mouvement de pensée » (p.91). Cette citation met en évidence le fait que 
pour certains élèves, l’action de compléter « vite fait » une fiche pour prétendre avoir fini son 
devoir est malheureusement une réalité qui n’est pas accompagnée d’une réflexion sur cette 
action. Peu d’élèves se trouvent dans une position favorable aux apprentissages lorsque devoir 
rime avec exécution rapide d’une fiche ou d’un exercice sans en percevoir l’enjeu cognitif et 
métacognitif. Cette posture attendue et nécessaire à l’appropriation des savoirs disciplinaires, 
c'est une posture de secondarisation. Comme le souligne Bautier (2013), « les élèves, dès leur 
entrée à l’école, sont dans l’action spontanée, immédiate, habituelle, dans la réalisation des 
tâches scolaires auxquelles ils sont confrontés sans en comprendre la finalité d’apprentissage et 
sans la mobilisation cognitive supposée. » (p. 91)  
La secondarisation consiste à « opérer le changement de perspective, de passer du registre de 
l’expérience ordinaire, de l’effectuation des tâches successives, de l’apprentissage implicite et 
informel à travers le mouvement corporel, au registre de la réflexion intellectuelle, du 
mouvement de pensée, de la suspension même de momentanée de l’action pour lui donner un 
autre sens (…) Cette mise à distance des savoirs de l’expérience ordinaire, ce processus de 
« secondarisation » du rapport au monde et de ses objets inhérents aux situations et 
apprentissages scolaires » (p.93). En d’autres termes, cela consiste au passage du registre 
familier au registre second nécessaire aux apprentissages. 
2.4. Les malentendus des devoirs 
Les devoirs sont malheureusement porteurs de malentendus. L’opacité des objectifs ainsi que 
la manière dont on s’y prend pour expliquer un devoir reste très problématique.  
Selon Bautier (2013), il y a plusieurs types de malentendus. 
Premièrement, les malentendus cognitifs qui portent sur l'identification des objets et des 
enjeux cognitifs des tâches et situations. De tels malentendus mènent à un brouillage souvent 
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dû à la superposition de plusieurs tâches qui dissimulent les objets d’apprentissage et leurs 
enjeux cognitifs. Ainsi, en voyant l’élève engagé dans son travail, l’enseignant pense qu’il est 
dans une activité intellectuelle pertinente alors que de son côté l’élève pense faire ce qui est 
sollicité par l’enseignant. Face à cette situation, l’élève est incapable d’identifier 
l’apprentissage visé. 
Ensuite, Bautier cite les malentendus langagiers. Dans ce cas, le registre de l'activité cognitive 
et langagière investi par l'élève diffère de celle qui est réellement attendue par l’enseignant.  
Dans cette optique, les élèves ayant plus de difficulté à mobiliser les habiletés cognitives 
recherchées vont souvent se focaliser sur la dimension visible de la tâche et s’enfermer dans 
une logique du faire se réduisant à sa simple réalisation. En procédant de cette manière, ils ne 
saisissent pas la signification du travail effectué et vont être amenés à surgénéraliser des 
procédures en étant simplement guidés par la réussite immédiate. Ce sont ces élèves-là qui par 
la suite n’arriveront pas à transférer leurs connaissances d’une tâche à une autre.  
2.5. Question de recherche 
Régulièrement, ces problèmes se posent lors de la résolution de tâche. Trop souvent, le travail 
demandé dans la tâche ne peut pas être lié avec l’engagement cognitif de l’élève. 
Notre objectif est ici de mobiliser suffisamment de ressources pour pallier à cette difficulté 
afin d’accompagner l’élève dans une réflexion sur les propriétés de la tâche. 
L’intérêt de notre recherche est donc de proposer un outil, un aide-mémoire, pour aider l’élève à 
identifier les tâches et à les traduire en sous-habiletés. Nous nous sommes centrées sur l’habileté 
« comprendre » et nous nous sommes focalisées sur certaines questions de manière à pouvoir 
accompagner l’élève à développer les raisonnements cognitif et métacognitif recherchés. En effet, 
selon Anderson et Karthwohl (2001), l’objectif d’apprentissage de tout enseignant devrait être 
centré sur « un processus de pensée », représentant une habileté cognitive portant sur un contenu. 
Ce dernier est l’objet même d’apprentissage que tout enseignant souhaite transmettre à ses élèves. 
Ces auteurs pointent ainsi le fait qu’il ne suffit pas uniquement de donner une notion à un élève 
pour qu’il se l’approprie. 
C’est pourquoi nous analysons l’activité de l’élève lorsqu’il réalise ses devoirs. En effet, les 
élèves ont-ils travaillé la bonne habileté ? L’ont-ils traduite en bonne tâche ? Ont-ils 
correctement régulé ces tâches ? 
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Les questions de recherche qui en découlent sont les suivantes : 
1) Quelle est l’activité des élèves lorsqu’on instrumente leurs stratégies cognitives et 
métacognitives ? 
2) Dans quelle mesure, dans l’écologie de la classe (fonctionnement usuel de la classe), 
l’instrumentation permet-elle d’accéder à l’activité de l’élève ? 
Nous avons pour but de créer un dispositif permettant aux élèves de réinvestir les 
connaissances déjà acquises et de « transformer les tâches qu’ils ne savent pas (encore) » en 
tâches « qu’ils savent (presque) », c’est-à-dire où « la répétition leur permet de mettre en 
évidence une progression de sa maîtrise » (Perrin & Brina, 2016).  
À l’aide de cet outil, nous émettons l’hypothèse que les élèves arriveront à réguler leurs 
devoirs en identifiant les habiletés sous-jacentes.  
3. Cadre théorique 
Ce chapitre expose le cadre théorique qui nous permet de concevoir notre dispositif et 
d’analyser nos données. Il nous semble important de relier notre recherche à un contexte 
théorique de différents auteurs qui s’intéressent à la problématique de l’instrumentation de 
l’activité de l’élève.  
3.1. La cognition 
La réalisation des devoirs implique - idéalement - que les élèves recourent à certaines habiletés 
cognitives. Celles-ci sont décrites par la taxonomie élaborée par Anderson et Krathwohl (2001). 
Selon ces auteurs, il existe six processus cognitifs qui rendent compte du fonctionnement 
cognitif : restituer, comprendre, appliquer, analyser, évaluer et créer. Ces différentes habiletés 
permettent de situer la cognition de l’élève, c’est-à-dire son processus de pensée.  
Pour qu’il y ait un apprentissage, les tâches données aux élèves doivent être composées de deux 
éléments essentiels : les habiletés cognitives et les contenus d’enseignement. 
L’utilisation de ses termes permettra aux élèves de déterminer les habilités cognitives utilisées 
dans la procédure de réalisation d’une tâche.  
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Objectif d’apprentissage à  Habileté cognitive (AK) + Objet d’apprentissage 
Processus de pensée  + Contenu 
Les habilités cognitives peuvent se classer en plusieurs sous-habiletés, plus détaillées, qui 
donnent de meilleurs indicateurs quant à leur nature. 
Dans le cadre de notre mémoire, nous avons choisi de nous centrer sur l’habileté 
« comprendre ». Nous avons converti les sous-habiletés de « comprendre » en différentes 
tâches, constituant ainsi notre aide-mémoire. Il s’agit donc de créer des tâches d’apprentissage 
à partir de :  
Clarifier Exemplifier Classer 
Comparer Schématiser Résumer 
Les différentes sous-habiletés1 nous permettent de préciser la nature de la tâche et de spécifier 
quelle sous-habileté est travaillée dans les différentes tâches de notre aide-mémoire. 
3.2. La métacognition 
« La métacognition est le regard qu'une personne porte sur sa démarche mentale dans un but 
d'action afin de planifier, évaluer, ajuster et vérifier son processus d'apprentissage. Elle 
comprend trois composantes : les connaissances métacognitives, la gestion de l'activité mentale 
et la prise de conscience de ses processus mentaux » (Lafortune et Deaudelin, 2001, p. 204).  
Ce concept central prend une place très importante, dans notre recherche, pour comprendre 
comment fonctionne la mise en place de notre aide-mémoire et pouvoir ainsi accéder à 
l’activité de l’élève. Grâce à ce processus, il nous a été permis de questionner les élèves et 
d’établir la traduction des consignes en sous-habiletés afin d’entrer dans la tâche.  
La métacognition recouvre trois composantes qui sont décrites ci-dessous. 
3.2.1. Les connaissances métacognitives 
Ces connaissances sont relatives à la cognition. Elles peuvent être de l’ordre du mythe ou du 
préjugé. Ce sont des constructions personnelles que l’apprenant se forge au fil de ses 
expériences. Elles peuvent porter sur les personnes, la tâche et les stratégies. 
                                                
1 Cf annexe 10.1 Grille d’Anderson & Krathwohl (pp.62-64) 
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3.2.2. Les habiletés métacognitives 
Selon Efklides (2008), ces habiletés réfèrent à l’utilisation et à l’adaptation des connaissances 
métacognitives pour la gestion de l’activité mentale. Elles comprennent les activités suivantes : 
1. Planification : Analyser la tâche afin de prévoir les étapes de réalisation. L’élève est capable 
de mettre des mots sur la démarche qu’il met en œuvre pour résoudre un problème ou 
réaliser une tâche. Il doit aussi être capable de se fixer un but, établir les critères de 
réalisation de la tâche. Cette partie permet de déterminer quel processus va être utilisé et de 
décomposer la tâche/le problème. 
2. Contrôle : Examiner et évaluer ce qu’on est en train de faire. Contrôler le déroulement de sa 
pensée. Il doit être capable de se rendre compte lorsqu’il s’éloigne du résultat voulu pour 
modifier son activité. Celui qui ne sait pas contrôler va se retrouver dans une situation 
problématique et ne va pas percevoir ses difficultés. 
3. Régulation : Être capable de modifier, d’ajuster et d’adapter sa démarche et ses stratégies. 
Pour réguler sa pensée, l’apprenant doit être capable d’identifier ses difficultés et ses erreurs. 
Le but est que l’enfant devienne autonome. On parle ici de la mort symbolique de l’expert. 
3.2.3. Les expériences métacognitives 
Ces expériences correspondent à la conscientisation de ce qu’une personne ressent lorsqu’elle 
est confrontée à une tâche. 
Prendre conscience des points relevés dans les trois composantes permet à l’élève de prendre 
du recul face à son apprentissage, d’adopter d’autres perspectives lui accordant ainsi une 
meilleure indépendance. Selon Wang (1990) « la métacognition est plus efficace que le temps 
passé sur la tâche ou le feedback ».  Zimmerman (2000) indique, dans le même sens, que « la 
compétence la plus nécessaire à un apprentissage de qualité est celle de pouvoir réfléchir sur 
sa propre activité d’apprentissage et de l’ajuster en fonction de contextes variés » 
(Romainville, 2007, p.4). Ainsi, par la métacognition, l’élève développe un savoir essentiel ; 
le transfert de l’objet de savoir à d’autres situations. 
Le potentiel d’apprentissage des individus ne peut se faire qu’au travers d’interactions. 
« L’individualisation de la réponse apportée n’est pas propice à entraîner des apprentissages » 
(Bonasio, 2015 ; Bonasio & Veyrunes, 2016 ; cités par Thibert, 2016, p. 15). 
Les différentes interactions en groupes et parfois individuelles lors d’entretiens d’élèves nous 
ont permis d’exercer le principe de penser sa pensée, soit la métacognition. 
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3.3. Les outils médiateurs  
« L’outil intervient dans l’activité, au cœur de son processus, et, par son rôle médiateur, 
permet d’atteindre autrement le but visé. L’outil représente un signe dans la mesure où il 
incorpore le processus en le matérialisant et en lui donnant un sens. Aussi, l’utilisateur de 
l’outil (matériel mais aussi conceptuel) modifie-t-il sa propre activité, et de facto, transforme 
sa manière d’agir et de penser l’activité » (Thévenaz-Christen & Ronveaux, 2010, p. 3). Le 
but recherché à l’aide de l’outil médiateur que nous avons conçu est de pouvoir amener les 
apprenants à modifier le rapport aux tâches données dans le cadre des devoirs. Il est aussi de 
la responsabilité de l’enseignant de penser en amont à « planifier la façon d’introduire un 
médiateur externe et d’en superviser l’utilisation par les enfants, ils doivent aussi prévoir 
quand et comment ce médiateur externe sera retiré » (Bodrova & Leong, 2014, pp.87-88). 
En d’autres termes, c’est un outil qui est d’abord développé à l’externe, via la médiation d’un 
expert, pour ensuite devenir interne, lorsqu’il est internalisé par l’apprenant. L’enfant a besoin 
d’être accompagné pour mobiliser l’outil médiateur (par exemple, la conjugaison : utilisation 
d’un tableau de conjugaison). C’est un moyen qui va nous permettre d’atteindre l’objectif 
d’apprentissage de manière plus efficiente. En effet, si les outils médiateurs sont utilisés 
correctement, le développement de la pensée est plus rapide, plus efficace. Un outil médiateur 
est un moyen qui permet de structurer et développer la pensée. Il doit être amené au bon 
moment pour initier un apprentissage et retiré à un moment propice pour permettre 
l’apprentissage ultime d’intériorisation. Comme les élèves ont leur propre manière 
d’interpréter ce que signifie comprendre, notre enjeu était de transformer cette compréhension 
intuitive en une véritable compréhension étayée par le biais de l’outil. L’enjeu de proposer 
l’intégration de notre aide-mémoire était de passer d’une compréhension intuitive de l’élève à 
une compréhension experte des différentes tâches proposées. En d’autres termes, nous 
souhaitions constater une autorégulation de la part de l’élève grâce à l’outil.  
L’outil peut prendre deux formes très distinctes : 
1) Il peut être interne. Cela veut dire que l’élève sait l’utiliser de manière autonome, qu’il 
autorégule sa pensée et l’utilise de manière intériorisée. 
2) Il peut être externe. Dans ce cas-ci, l’apprenant ne sait l’utiliser sans aide externe. 
À l’aide de l’outil, l’élève doit ainsi être amené à prendre conscience de son activité mentale, 
à mesurer ses progrès et être capable de comprendre comment il apprend en portant son 
attention sur les éléments essentiels de la tâche. Pour se faire, l’élève passerait de la capacité 
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de généralisation externe à interne. Ainsi, l’apprenant saurait utiliser l’outil de manière 
autonome en étant capable d’autorégulation de la pensée. Il n’aurait donc plus besoin d’une 
aide externe pour utiliser l’outil. 
Il est essentiel, comme le souligne Vygotski, qu’il puisse s’approprier le guidage de l’expert. 
4. MÉTHODE  
4.1. Population 
La population concernée par notre mémoire est celle de deux classes de stage, l’une de 5H (18 
élèves), l’autre de 6H (17 élèves). Ce travail est mené plus particulièrement auprès des élèves 
en difficulté d’apprentissage. C’est avec eux que le travail le plus approfondi est effectué. Il 
s’agit de 6 élèves pour la première classe et 6 élèves pour la deuxième classe. 
4.2. Devoirs donnés aux élèves 
Pour chacune de nos classes, nous avons donné trois devoirs dans deux disciplines : le 
français et les mathématiques. 
Avant de commencer l’analyse des devoirs, il est important de préciser que dans la classe 6H, 
les élèves ont déjà de bonnes connaissances antérieures quant à l’accord du verbe avec le sujet 
et ont pu les réinvestir dans ce premier devoir.  
Lors du premier devoir de la classe 6H, l’enseignante a choisi de commencer la recherche en 
donnant un devoir supposé maîtrisé par la plupart des élèves de la classe. De cette manière, 
elle espérait qu’un sujet déjà abordé puisse « rassurer » les élèves et les mettre 
progressivement dans cette nouvelle routine des devoirs à la maison. En expliquant à l’aide 
d’exemples concrets et représentatifs, le but était que les élèves puissent focaliser leur 
attention sur la complexité de la structure proposée par le devoir et qu’ils ne se surchargent 
pas cognitivement. Les sujets ont ensuite été choisis dans la discipline du français et des 
mathématiques. 
Ainsi, dans la classe 6H, le premier devoir portait sur l’accord du verbe avec le sujet. Le 
deuxième devoir en mathématiques relevait de la compréhension de l’opération de la 
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multiplication comme suite à une addition itérée. Finalement le troisième devoir avait pour 
objet les problèmes additifs et soustractifs. 
Dans la classe 5H, les élèves ont déjà abordé à plusieurs reprises le terme « homophone » et 
pouvaient tous donner des exemples pertinents à ce propos. La seule notion nouvelle apportée, 
en plus de la structure du devoir, était de travailler sur un nouvel homophone : « et » et « est ».  
Ensuite, le deuxième devoir portait sur le dénombrement en mathématique. Le but recherché 
dans ce devoir, en plus du travail cognitif et métacognitif, était de mettre en avant une stratégie 
pour dénombrer une collection d’objets. Le dernier devoir portait sur les différents sons de la 
lettre « g » : /g/ ou /ʒ/. 
Notre intention pour le premier devoir a été d’expliquer aux élèves comment nous souhaitions 
qu’ils procèdent quant à ces devoirs dits « spéciaux » sans apporter de difficulté supplémentaire. 
4.3. La récolte de données 
La récolte s’est effectuée en cinq temps. Premièrement, nous avons fait un état des lieux du 
fonctionnement ainsi que des habitudes de la classe et de chaque élève par rapport aux devoirs 
à domicile. Deuxièmement, nous avons travaillé en classe des devoirs portant sur l’habileté 
« comprendre ». Cela revenait à préparer les devoirs. Puis, pour retravailler les devoirs avec 
les élèves plus en difficulté, nous avons procédé à une instruction au sosie, une méthode qui 
sera décrite plus bas. Nous avons ensuite introduit l’outil médiateur créé à l’aide de la 
littérature scientifique. L’outil a pour but de travailler des composantes cognitives et 
métacognitives touchant aux stratégies des élèves et à la régulation de leurs devoirs. Pour 
terminer, nous présentons un usage que nous aurions souhaité mettre en place, mais qui n’a 
pas pu être réalisé par manque de temps. Nous y avons toutefois consacré une section pour 
expliquer ce que nous aurions fait. 
4.3.1. Première partie : état des lieux 
Dans le but de connaître les pratiques initiales de nos élèves, nous avons observé nos praticiens 
formateurs pour savoir comment et quand ils donnent les devoirs, mais également le temps 
consacré et la méthode utilisée à la correction de ces derniers. La façon de procéder des 
enseignants est nécessaire pour déterminer si des stratégies cognitives et métacognitives sont déjà 
mises en place et introduites dans les routines de la classe. De cette manière, il nous a été possible 
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de réaliser un état des lieux sur les habitudes de l’enseignant-e et ainsi pointer les différences entre 
nos deux classes. De plus, cela nous a permis de préciser notre modèle et de déterminer 
d’éventuelles variables qui peuvent affecter les résultats d’une classe à une autre. 
4.3.2. Seconde partie : mise en place des devoirs 
Une fois l’état des lieux de la classe fait sur la manière de donner les devoirs, nous nous 
sommes concentrées sur l’élaboration des devoirs pour les traduire en tâches. En effet, après 
nos recherches dans la littérature scientifique, nous avons dans un premier temps découpé 
l’habileté « comprendre » en six sous-habiletés (Anderson et Krathwohl, 2011). Pour rappel, 
ces habiletés sont : clarifier, donner un exemple touchant à la notion et un autre sur ce qui est 
travaillé, résumer, comparer et schématiser.  
Ensuite, nous avons créé des devoirs en fonction des sujets à travailler en classe et nous avons 
transformé les sous-habiletés en tâches. Les questions posées aux élèves se rapportaient à ces 
sous-habiletés et étaient les plus explicites possibles. En procédant ainsi, notre but était de 
rendre la compréhension d’une notion la plus accessible à chacun des élèves, mais 
particulièrement à ceux en difficulté. En effet, notre réflexion à ce sujet s’est faite lorsque 
nous avons réalisé que très souvent les consignes données aux élèves sont axées sur des 
stratégies implicitement données, ce qui leur ajoute une complexité supplémentaire. Ainsi, en 
ayant des consignes explicites, les élèves pouvaient se concentrer sur la tâche à réaliser. De 
plus, en procédant ainsi, il est plus facile de travailler les objectifs d’apprentissage un par un. 
Le but était que ces derniers puissent associer les questions à l’aide-mémoire et s’imprégner 
des différentes étapes à accomplir pour comprendre un devoir. 
En ce qui concerne la mise en place des devoirs, il nous a semblé essentiel d’en introduire un 
en partie avant de laisser les élèves seuls face au travail demandé.  
Pour introduire le devoir, nous avons décidé de faire en collectif la première page. Ainsi, les 
élèves ont dans un premier temps compris ce que nous attendions d’eux lorsqu’il était 
demandé de souligner dans les consignes les mots qui indiquent ce qu’il faut faire (sous-
habiletés). Puis, nous avons également travaillé la lecture d’un texte et la mise en évidence 
des parties importantes pour en retirer les points essentiels afin de le résumer. 
Ensuite, les élèves ont travaillé seuls, nous présumons, le reste de ce devoir ainsi que les deux 
autres devoirs donnés. Pour ce faire une lettre fut envoyée aux parents (annexe : 10.3 Devoirs, 
circulaire pour les parents p. 66) 
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4.3.3. Troisième partie : l’instruction au sosie 
Dans le but de travailler plus en profondeur la cognition et la métacognition de certains élèves en 
difficulté, nous avons décidé de reprendre certaines tâches bien précises des devoirs distribués. 
Nous nous sommes ensuite entretenus avec eux pour leur demander d’expliciter leur démarche à 
l’aide de la méthode qui se nomme l’instruction au sosie.  
L’instruction au sosie est une forme d’entretien qui a pour but d’accéder à l’activité de l’acteur.  
« L’exercice d’“instruction au sosie”, mis au point à la Fiat dans les années 1970 par Oddone […] 
repose sur un travail de co-analyse au cours duquel un professionnel (l’instructeur) reçoit la 
consigne suivante : “Suppose que je sois ton sosie et que demain je me trouve en situation de te 
remplacer dans ton travail. Quelles sont les instructions que tu devrais me transmettre afin que 
personne ne s’avise de la substitution ?” » (Saujat, 2005). 
Le chercheur va pousser à explorer ce que fait réellement l’acteur. Pour arriver à ses fins, le sosie 
va à chaque étape demander ce qu’il faut faire à l’acteur pour qu’il explicite au mieux sa 
démarche. Le chercheur doit être faussement naïf car il ne doit laisser aucune place à l’implicite. 
Il pousse l’acteur à clarifier et dire comment il s’y prend pour le faire. L’activité doit être 
verbalisée au maximum pour que l’on puisse accéder à ce qui s’est réellement fait.   
Il faut rester sur le « je commence par quoi ? » et non la justification. Nous étudions l’activité 
réelle et non une reconstruction réfléchie a posteriori. Par ses questions, le sosie va proposer les 
contraintes du réel et confronter l’élève à ce qui résiste dans ses devoirs. À travers l’instruction au 
sosie, nous ne cherchons pas à recréer un événement (moment du devoir), qui aurait pour enjeux 
la fidélité de la mémoire. Nous souhaitons plutôt mettre l’instructeur dans « des situations 
connues de l’acteur pour en prendre une, celle qui va se passer demain, nous sommes déjà 
demain » (Perrin, 2016). Ainsi, nous n’allons pas le pousser à aller rechercher dans sa mémoire, 
mais dans sa manière de procéder lorsqu’il est face à une certaine situation.  
En d’autres termes, le principe de l’instruction au sosie est le fait de pouvoir « mener un entretien 
qui est focalisé sur une petite séquence de travail. On va demander à l’acteur d’instruire le 
chercheur (le sosie) pour telle activité avec tel élève, dans tel contexte » (Perrin, 2016). Pour ce 
faire, l’objet de savoir doit être petit et très précis pour qu’il soit le plus situé possible.  
Dans le cadre de notre recherche, nous avons modifié cette question en donnant la consigne 
suivante à l’instructeur (ici l’élève en difficulté) : « imagine que je suis amenée à prendre ta place 
d’élève à partir de demain, j’ai besoin que tu me dises tout ce à quoi je dois penser, prévoir et faire 
pour que personne ne s’aperçoive que je suis celle qui a fait ce devoir à ta place ». 
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L’idée de l’instruction au sosie était également de développer progressivement les stratégies 
cognitives et métacognitives pour amener les élèves plus en difficulté à réguler petit à petit leur 
travail. Nous l’avons fait en collectif. En effet, par manque de temps, nous avons décidé de nous 
concentrer uniquement sur les élèves qui démontraient le plus de difficultés à répondre 
correctement aux questions posées dans les devoirs. Ainsi, pour les sélectionner, nous avons 
procédé à une analyse minutieuse des devoirs (annexes 10.6 Tableaux d’analyse cognition et 
métacognition, p.156 à 161) de tous les élèves pour repérer ceux qui avaient le moins bien 
répondu aux questions. 
Une fois l’analyse cognitive des devoirs faite, nous avons sélectionné jusqu’à cinq élèves pour 
retravailler une partie des devoirs en question en petit groupe homogène. Comme l’indique notre 
mémoire, l’idée était de respecter l’écologie d’une classe. Il était donc difficile d’accorder plus de 
vingt minutes par devoir à ce moment en groupe.  
De plus, nous avons été dans l’obligation d’y incorporer un certain guidage de la part de 
l’enseignant pour maintenir l’attention de tous les élèves du groupe. Nous souhaitions comprendre 
le comportement de l’élève en lui demandant sa démarche de manière à ce qu’il puisse s’identifier 
à la tâche pour ensuite lui proposer une stratégie efficace par le guidage. 
Le but de cette instruction au sosie était donc d’accéder à l’activité des élèves et de les amener à 
réguler leur travail. Par exemple, savoir si les tâches qu’ils se donnent sont pertinentes aux 
niveaux cognitif et métacognitif. À travers ces moments de travail, nous avons demandé aux 
élèves de verbaliser au mieux leurs actions lors de l’élaboration des devoirs en question. Dans 
cette optique, nous nous sommes attardées à répondre à ces trois questions principales : 
1) Les élèves ont-ils travaillé la bonne habileté ? 
2) Ont-ils traduit les différentes habiletés en bonnes tâches ? 
3) Ont-ils régulé correctement ces tâches ? 
Nous soulignons que nous avons procédé de manière différente lors de ce moment collectif. En 
effet, l’enseignante qui avait la classe de 6H s’est concentrée à poser les questions à un seul élève 
pour répondre à une question du devoir et a ainsi partagé les moments de parole entre les élèves. 
À l’inverse, l’enseignante de 5H a essayé de tirer parti du travail collectif en faisant participer 
spontanément les élèves dès le moment où elle réalisait que l’enfant jouait à la devinette plutôt 
qu’à vraiment essayer de comprendre ce qu’il disait. En travaillant dans cette optique, elle espérait 
que la discussion et le partage de connaissances formulées de différentes manières permettraient à 
tous les élèves de se sentir impliqués dans les différentes tâches. En d’autres termes, l’une s’est 
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plutôt concentrée sur le guidage et le questionnement de l’élève alors que l’autre, par ses 
questions, a tenté de prendre appui sur l’hétérogénéité didactique dans les petits groupes pour 
comprendre leurs stratégies. 
Pour garder une trace de cette instruction, nous avons enregistré, à l’aide d’un dictaphone, les 
moments de discussion pour ensuite les analyser. 
4.3.4. Quatrième partie : intégration de l’outil médiateur 
Cette seconde partie de récolte de données prend en compte l’intégration de l’outil médiateur 
auprès des élèves au moment des devoirs (voir annexe : 10.2 L’aide-mémoire, p.65). Il semble 
important de préciser que la grille d’Anderson et Krathwohl présentée à la page 5 sera, comme 
le dit Astlofi (2008), « élémentée » pour devenir accessible aux élèves. Ainsi, l’idée est que 
l’élève puisse cibler l’apprentissage visé grâce au soutien de l’outil. Pour ce faire, nous avons 
tout d’abord modifié la grille afin de la rendre accessible aux élèves. Une fois l’outil 
« élémenté », son intégration auprès des élèves fut menée en classe afin qu’ils se l’approprient 
au mieux et leur permettent de le réinvestir une fois seul à la maison. Par souci de temps, nous 
nous sommes concentrées sur une seule des six habiletés cognitives ; « comprendre ». Notre 
choix s’est porté sur cette habileté car elle est à nos yeux la plus importante au développement 
cognitif des élèves de 5H et 6H. De plus, il est important de soulever le fait que nous avons 
décidé de ne pas partir des stratégies des élèves pour créer l’outil médiateur par manque de 
temps et d’efficacité. En effet, créer l’outil médiateur avec les élèves aurait demandé un temps 
supplémentaire qui, dans l’écologie de nos classes de stage, n’aurait pas été possible. Ainsi, 
nous avons réfléchi aux stratégies gagnantes pour ensuite les apporter aux élèves. 
4.3.5. Cinquième partie : mise en place de devoirs ayant des questions non explicites 
Le choix de s’axer sur une consigne implicite pour finaliser notre travail réside sur le fait que, 
selon nous, l’implicite est le stade final qui va nous permettre d’analyser si l’élève réussit ou non à 
modifier son comportement en fonction de l’habileté attendue pour atteindre au mieux l’objectif 
d’apprentissage. L’entier de notre travail s’est orienté sur la difficulté d’un élève face à ses devoirs 
sachant qu’il doit maîtriser la compréhension des consignes et être capable de revenir sur chacun 
des objectifs pour pouvoir les appliquer.  
Cette dernière étape de notre travail aurait permis aux élèves de gérer leur investissement dans 
la tâche. En effet, de par l’utilisation de l’aide-mémoire, nous pensons proposer une étape 
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supplémentaire aux élèves qui n’arrivent pas à repérer l’habileté ou la sous-habileté requise par 
la tâche. 
Malheureusement, il nous a été impossible d’arriver à cette cinquième partie. Dans l’optique où 
nous aurions eu le temps de mettre en place cette dernière en respectant l’écologie de la classe, 
voici comment nous aurions procédé. 
Une fois le dispositif intégré en classe, nous aurions d’abord sélectionné un devoir type que les 
élèves ont à faire durant la semaine pour le traduire ensemble en sous-habiletés en se référant à 
l’aide-mémoire. Le principe de cette démarche repose sur le fait que les consignes proposées aux 
élèves portent souvent sur le faire et l’implicite. Il est donc souvent difficile pour l’élève de faire 
ce pas d’analyse lui permettant de réellement cerner l’objet d’apprentissage. En proposant l’aide-
mémoire comme outil intermédiaire, nous espérions proposer une étape supplémentaire pour 
accompagner ces derniers dans leurs apprentissages. 
Une fois les devoirs sélectionnés et retravaillés, les élèves se seraient lancés seuls dans la 
réalisation des devoirs à l’aide de l’aide-mémoire étudié en classe. Ensuite, lors de la récolte des 
devoirs, nous aurions analysé les erreurs et réussites des élèves à l’aide de notre grille d’analyse. 
Nous comptions alors travailler avec les élèves qui avaient le plus de peine afin de les aider à 
mieux planifier leur devoir et être plus au clair sur les tâches qu’ils se donnent. Pour ce faire, nous 
pensions nous entretenir ponctuellement et informellement avec les élèves des deux classes de 
manière collective afin de cerner leur compréhension des devoirs en question. Notre stratégie 
aurait consisté à continuer avec l’instruction au sosie en se concentrant toujours sur les élèves les 
plus en difficulté, afin de mieux cerner la manière dont ils abordent leurs devoirs. En plus des 
questions posées dans la troisième partie, nous nous serions intéressées de plus près à la faculté 
des élèves à franchir l’étape de la traduction de la consigne en sous-habileté pour comprendre 
l’objectif recherché. Nous leur aurions demandé d’expliquer, à l’aide de l’outil médiateur, leurs 
expériences lorsqu’ils travaillent sur tel ou tel devoir. En d’autres termes, dans chacune des 
situations, nous aurions sollicité des élèves afin qu’ils nous expliquent comment ils mobilisent 
l’habileté en question (Anderson et Krathwohl, 2011). Par ce procédé, il nous aurait été possible 
de déterminer si l’élève a des stratégies efficaces quant à la procédure à effectuer pour réaliser un 
devoir et s’il en perçoit l’objectif d’apprentissage. Ces moments de partages auraient également 
été enregistrés à l’aide d’un dictaphone. En procédant ainsi, nous espérions être en mesure de 
mieux comprendre les difficultés des élèves afin d’être plus aptes à les aider. Cette analyse de 
l’activité aurait porté sur les stratégies, la planification et la régulation des devoirs des élèves. 
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5. Résultats et interprétations 
L’analyse de la cognition de l’élève va nous permettre de repérer s’il a identifié la nature de la 
tâche, de manière à porter son attention sur la compréhension. 
Nous avons travaillé au préalable, mais également en classe, sur la construction des consignes. 
Notre récolte de données et première analyse furent faites sous forme d’un tableau Excel (voir 
annexes 10.6 tableaux d’analyse cognition et métacognition – pp.156-161). Nous avons extrait 
les informations pertinentes des devoirs et des instructions au sosie en fonction des différentes 
sous-habiletés. En procédant ainsi, nous avons pu évaluer et classer les élèves en fonction de 
leurs réussites ou non. 
Nous portons notre attention sur deux éléments essentiels quant à ces résultats : 
• Le suivi de la consigne (métacognition) 
• La réponse de l’élève (cognition) 
Ainsi, nous pouvons voir si le devoir qu’il a mené est juste ou faux, et nous avons également 
des indices a posteriori quant au suivi de la consigne, c’est-à-dire si l’élève manifeste une 
procédure adéquate lors du soulignement des mots importants dans la consigne. 
Nous étudions la cognition dans les sections 5.1 et 5.2, puis la métacognition dans les sections 
5.3 et 5.4. À chaque fois, nous commençons par une analyse du devoir rendu. Elle nous donne 
accès, d’une part, à la cognition selon les réponses données, et, d’autre part, à la composante 
« planifier » de la métacognition grâce à l’identification des sous-habiletés dans la consigne. 
Puis, nous nous appuyons sur l’instruction au sosie pour accéder à l’entièreté de son processus 
cognitif et métacognitif. Vous trouverez en annexe tous les devoirs des élèves utilisés pour 
l’analyse des résultats (annexes 10.4 Devoirs utilisés pour l’analyse des résultats, pp.67-138). 
5.1. Analyse de la cognition à partir des traces des devoirs 
5.1.1. Clarifier 
De manière générale, et ceci dans les deux classes, la grande sous-habileté posant initialement 
des problèmes de compréhension chez les élèves était la sous-habileté « clarifier ». En effet, 
elle reste fluctuante, et ceci jusqu’à la fin de notre séquence de devoirs donnés à l’ensemble 
de nos deux classes. 
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Lorsque nous demandons de « clarifier la notion travaillée », les élèves manifestent plusieurs 
signes d’incompréhension dans les cas de figure suivants : 
1. Ne rien écrire  
2. Écrire qu’ils ne comprennent pas  
3. Répondre faux à la question 
4. Écrire le sujet du devoir sans aller au bout de la réflexion 
5. Incompréhension de l’objet de la question, interprétation fausse de la question posée 
6. Répondre par « oui » lorsque la question est « peux-tu clarifier ? » 
1) Ne rien écrire 
Les élèves répondent à l’objectif général du devoir, ce qui renvoie à la clarification de l’objet 
de savoir. Ces élèves n’arrivent pas à établir de liens entre objectif général et clarification de 
l’habileté en jeu.  
 
Figure 1 – Classe 6H D1, E14 : élève avec difficultés 
Ici, l’objet de savoir n’a pas été compris. Cela ne change pas le fait que l’élève n’a pas réussi 
à faire le lien entre le fait de ressortir les points importants d’un texte pour clarifier la notion. 
 
Figure 2 - Classe 5H D2, E1: élève avec difficultés 
2) Écrire qu’ils ne comprennent pas  
Seule la classe 6H présente des élèves qui se rendent compte qu’ils ont une perte de 
compréhension quant à « clarifier ». Par contre, cet élève-ci est capable d’expliquer ce qu’il 
doit comprendre pour atteindre l’objectif recherché. Nous constatons donc une différence 
entre ceux qui ont laissé la question « vide » et ceux qui manifestent leur incompréhension. 
 
Figure 3 - Classe 6H D1, E9: élève sans difficulté 
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3) Répondre faux à la question 
Ces élèves répondent de manière erronée à l’objet de savoir en question. 
 
Figure 4 - Classe 6H D2, E 13: élève avec difficultés 
 
Figure 5 - Classe 5H D2, E15: élève sans difficulté 
4) Écrire le sujet du devoir sans aller au bout de la réflexion 
Les résultats ci-dessous indiquent que les élèves ont correctement identifié les enjeux et l’objet 
de savoir mais ne savent pas à proprement les clarifier et les expliquer à une tierce personne. 
 
Figure 6 - Classe 5H D3, E16: élève moyen 
 
Figure 7 - Classe 5H D3, E 16: élève avec difficultés 
À nouveau, l’élève peine à entrer dans des explications précises et plus poussées afin de mieux 
cerner la notion. Il note la notion mais ne la clarifie pas. 
 
Figure 8 - Classe 6H, D3, E7: élève avec difficultés   
Figure 9 - Classe 6H, D3, E8: élève sans difficulté 
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5)  Incompréhension de l’objet de la question, interprétation fausse de la question posée 
Ces élèves expliquent la signification de « travailler ». Ils ont donc rencontré une difficulté à 
comprendre la question. Ils se sont centrer sur le mauvais objet de savoir. 
 
Figure 10 - Classe 5H D3, E4: élève avec difficultés 
Ceci se reflète également chez les bons élèves, même au bout du troisième devoir. 
 
Figure 11 - Classe 5H D3, E15: élève sans difficulté 
6) Répondre par « oui » lorsque la question est « peux-tu clarifier ? » 
Dans ce contexte, la formulation de la question peut prêter à confusion. L’élève répond si oui 
ou non il arrive à clarifier ce qui est travaillé. La formulation des questions est un point 
essentiel pour obtenir un réel travail cognitif auprès des élèves. 
 
Figure 12 - Classe 5H, D1, E4: élève avec difficultés 
5.1.2. Comparer  
De manière générale, et ceci dans les deux classes, la sous-habileté « comparer » a exposé des 
résultats différents chez les élèves. En effet, cette sous-habileté reste fluctuante, ceci jusqu’à 
la fin de notre séquence de devoirs donnés à l’ensemble de nos deux classes. 
Lorsque nous demandons de « comparer», les élèves manifestent plusieurs signes 
d’incompréhension dans certains cas de figure : 
1. Ne rien écrire  
2. Répondre faux à la question 
3. Écrire le sujet du devoir sans aller au bout de la réflexion 
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1) Ne rien écrire  
Dans cette situation, l’élève n’a rien écrit. En tant qu’enseignantes, il nous est difficile de 
comprendre pourquoi cette réponse est restée vide. Nous avons deux suppositions : soit il ne 
comprenait pas la question, soit il ne connaissait pas la réponse. Il est important dans ce cas-là 
de comprendre pourquoi l’élève n’a pas répondu étant donné que notre guidage dépendra 
avant tout de cette raison. 
 
Figure 13 - Classe 5H, D2, E6: élève avec difficultés 
2) Répondre faux à la question 
Pour cet élève, la réponse attendue était : « le deuxième problème », étant donné qu’il est plus 
abordable en termes de nombres. L’élève a su identifier la sous-habileté, par contre, il n'a pas 
comparé les deux problèmes. Nous pouvons donc supposer qu’il n’a pas compris la tâche. De 
plus, la réponse erronée de l’élève où il dit qu’il commencerait par le problème N°1 mène à 
deux hypothèses : il a soit jouer à la devinette en mettant une réponse au hasard ou il est figé 
dans une habitude de classe qui consiste à faire les exercices dans l’ordre d’arrivée. 
 
Figure 14 - Classe 6H, D3, E3: élève avec difficultés 
En ce qui concerne cet élève, il a bien compris la tâche même s’il ne l’a pas identifiée en 
soulignant l’habileté. Il donne la bonne réponse, mais une mauvaise explication. En effet, en 
comparant les deux situations a) et b), il dit que la situation a) est plus facile simplement parce 
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qu’il y a moins d’oiseaux à compter. Pourtant, pour compter les oiseaux de l’image b), l’élève a 
lui-même fait des groupements de dix. Ainsi, il est capable d’effectuer la tâche. Par contre 
métacognitivement, il n’a pas pris conscience que c’est le fait de grouper par dix et non de 
compter chaque oiseau individuellement qui permet d’être plus précis dans le dénombrement 
d’une collection. 
 
Figure 15 - Classe 5H, D2, E16: élève avec difficultés 
3) Écrire le sujet du devoir sans aller au bout de la réflexion 
Afin de comparer deux méthodes de résolution de problèmes additifs ou multiplicatifs dans le 
cas de la classe 6H, certains élèves peinent à faire des liens entre la multiplication ou 
l’addition, expliquant pour eux ce qu’ils choisiraient mais ne faisant pas de lien entre ces deux 
méthodes en les comparant. Ceci se retrouve chez les élèves sans difficulté. 
 
Figure 16 - Classe 6H, D2, E10: élève sans difficulté 
L’élève a repéré l’objet de savoir sans le comparer dans un texte pour repérer ses particularités. 
 
Figure 17 - Classe 6H, D1, E14: élève avec difficultés 
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5.1.3. Exemplifier  
Dans tous nos résultats, la totalité des élèves des classes 5H et 6H ont répondu en donnant un 
exemple. Ainsi, nos résultats ne présentent aucun cas où d’élève n’ayant pas répondu à cette 
tâche. Un point extrêmement positif qui laisse supposer que dans les deux classes les 
enseignants ont travaillé l’habileté ; « donner un exemple » pour comprendre un élément 
théorique. 
1. Répondre faux à la question 
2. Se limiter à donner un seul exemple 
3. Utilisation d’une autre langue 
1) Répondre faux à la question 
L’élève sait comment fonctionnent les différents constituants d’une phrase. Il ne répond pas à 
la tâche qui constitue à donner un exemple. 
 
Figure 18 - Classe 6H, D1, E16: élève avec difficultés 
L’élève n’a visiblement pas compris la tâche. Il a peut-être compris qu’il fallait donner un 
exemple de consigne en relation avec l’accord du verbe avec le sujet, mais ne donne pas 
d’exemple. Une autre hypothèse serait que l’élève ait voulu reformuler la consigne, mais que ceci 
a été mal exécuté. Il a en effet repéré les objets d’apprentissages mais n’a pas compris la consigne. 
 
Figure 19 - Classe 6H, D1, E15: élève avec difficultés 
L’élève ne semble pas avoir compris que l’on dénombre une collection d’objets devant être 
semblables car ce n’est pas le cas dans les dessins proposés. 
Cet exemple est représentatif d’une consigne probablement mal interprétée par l’élève. Il 
aurait dû préciser s’il s’agissait d’une collection générale (par exemple des meubles) afin de 
préciser sa compréhension. 
 
Figure 20 - Classe 5H, D2, E7: élève avec difficultés 
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Cet exemple est représentatif d’une consigne probablement mal interprétée par l’élève. Il 
aurait dû préciser s’il s’agissait d’une collection d’objets semblables (par exemple des fleurs) 
afin de préciser sa compréhension. 
 
Figure 21 - Classe 5H, D2, E7: élève sans difficulté 
Encore un exemple où l’élève n’a pas intégré la règle. Il voulait écrire gynécologue et 
pourtant il met un « u » devant le « g » ce qui fait chanter la lettre « g » /g/. 
 
Figure	22	-	Classe	5H,	D3,	E4	;	élève	avec	difficulté	
2) Se limiter à donner un seul exemple 
L’élève se limite à un seul exemple alors que le son /g/ chante de différentes manières devant 
plusieurs lettres. Ici, l’erreur vient sûrement de l’enseignante qui, lors de l’élaboration de ce 
devoir, n’a pas pensé à ce détail. Il est difficile, de par la nature de la tâche demandée, de 
contrôler la compréhension de l’élève d’un point de vue cognitif. 
 
Figure 23 - Classe 5H, D3, E3 : élève avec difficultés 
3) Utilisation d’une autre langue 
Cet élève a essayé de faire des liens interdisciplinaires en utilisant d’autres langues, 
l’allemand dans ce cas-là. Il s’est limité à rechercher le son /g/ sans se référer à la règle selon 
laquelle en français « g » chante /ʒ/ devant « i ». 
 
Figure 24 - Classe 5H, D3, E11: élève sans difficulté 
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5.1.4. Résumer 
Ce stade-là de la compréhension pour les élèves est encore difficile à réaliser. Nous 
constatons une très grande homogénéité dans la qualité des réponses. « Résumer » est une 
habilité très complexe étant donné qu’il faut être capable de lire et retirer les informations 
pertinentes d’un texte pour ensuite les mettre par écrit. Il n’est donc pas surprenant de voir 
autant de disparité dans les résultats. 
1. Ne rien écrire 
2. Répondre faux à la question 
3. Donne la notion en général  
4. Donne le « truc » 
5. Résumé incomplet 
1) Ne rien écrire 
Nous nous retrouvons encore une fois dans une situation où l’élève n’a pas donné de 
réponses. Pour rappel, les deux suppositions auxquelles nous sommes confrontées en tant 
qu’enseignantes sont : soit il ne comprenait pas la question, soit il ne connaissait pas la 
réponse. Il est important dans ce cas-là de comprendre pourquoi l’élève n’a pas répondu 
étant donné que notre intervention en dépendra. 
 
Figure 25 - Classe 6H, D1, E4: élève avec difficultés 
2) Répondre faux à la question 
Cet élève qui présente des difficultés en classe a été incapable de résumer les petits textes 
théoriques dans les devoirs donnés dans le cadre de ce mémoire. 
 
Figure 26 - Classe 5H, D2, E1: élève avec difficultés 
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3) Donne la notion en général  
L’élève reste dans une compréhension générale que le verbe s’accorde avec le sujet. Il n’a donc 
pas compris l’intérêt du texte et n’a pas su en retirer les notions importantes pour comprendre plus 
en profondeur cet objet de savoir.  
 
Figure 27 - Classe 6H, D1, E15: élève avec difficultés 
4) Donne le « truc » 
L’élève anticipe la tâche en définissant « dénombrer » comme étant le fait de regrouper les objets 
pour les compter plus facilement. Est-ce de l’incompréhension ou une bonne anticipation ? 
 
Figure 28 - Classe 5H, D2, E5: élève sans difficulté 
5) Résumé incomplet 
L’élève n’entre pas dans la tâche. Il se limite au strict nécessaire qui ne traduit en aucun cas sa 
compréhension. 
 
Figure 29 - Classe 5H, D3, E4: élève avec difficultés 
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L’élève résume la fin du texte en omettant les informations précédentes. En effet, il explique ce 
qui est significatif pour lui, mais nous ne pouvons pas affirmer qu’il a compris l’entité du texte.  
 
Figure 30 - Classe 5H, D3, E3: élève avec difficultés 
5.1.5. Schématiser  
Dans le troisième devoir, seule l’enseignante de la classe 5H a demandé aux élèves de schématiser 
une règle sur la lettre « g ».  
Pour cette étape, très peu d’élèves avaient réussi à schématiser la règle. Ainsi lorsque 
l’enseignante de cette classe a pris les deux élèves en difficulté pour l’instruction au sosie, elle a 
profité de former des petits groupes d’élèves hétérogènes avec le reste de la classe. Le but était 
que les élèves discutent entre eux pour retravailler leur devoir (chaque groupe comptait un élève 
ayant réussi à schématiser). Ensemble, ils devaient lire et décider des réponses les plus 
pertinentes pour se corriger. En fonctionnant ainsi, tous les goupres sauf un ont réussi à 
schématiser la règle. Celui n’ayant pas réussi a toutefois été capable d’écrire la règle, mais ne se 
présente pas sous forme de tableau/schéma. 
Nous pouvons donc en déduire que la schématisation n’est pas une habitude de classe. 
L’enseignante n’a pas pour habitude de présenter et de travailler les savoirs sous formes de schéma. 
1. Ne rien faire  
2. Incomplet 
3. Non schématisé  
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1) Ne rien faire 
Comme il a été mentionné ci-dessus, peu d’élèves ont su compléter cette étape-ci. Toutefois,  
une minorité (les élèves en difficultés), a laissé la case « réponse » vide. Nous pouvons donc 
constater que la schématisation est une tâche complexe qui aurait dû être travaillée en amont 
avec les élèves.  
 
Figure 31 - Classe 5H, D3, E1: élève avec difficultés 
2) Incomplet 
L’élève semble avoir compris le point principal de la règle. Elle ne mentionne toutefois pas le 
rôle de la consonne. De plus, pour démontrer sa compréhension totale, il aurait été bien 
qu’elle présente également comment obtenir le son /ʒ/ lorsque le « g » est précédé d’un « a », 
« o » ou « u » (en ajoutant un « e » entre les deux lettres) et inversement pour obtenir le son 
/g/ devant les lettres « e », « i » et « y » (en ajoutant un « u » entre les deux lettres). 
 
Figure 32 - Classe 6H, D3, E5: élève sans difficulté 
3) Non schématisé  
L’élève semble avoir compris la règle, mais la schématisation n’est pas encore une étape qu’il 
est capable de faire seul. 
 
Figure 33 - Classe 6H, D3, E16: élève avec difficultés 
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5.2. Analyse de la cognition à l’aide de l’instruction au sosie  
Pour cette partie, nous avons sélectionné les élèves ayant des difficultés à l’école ou à répondre 
aux attentes du devoir. À partir de l’analyse des devoirs (cf annexes 10.6 Tableaux d’analyse : 
cognition et métacognition pp.156-161), nous avons sélectionné les élèves qui avaient le plus de 
« non » et/ou « partiel » pour faire l’instruction au sosie. De plus, n’ayant que quinze à vingt 
minutes à disposition pour faire l’instruction au sosie, nous n’avons pas pu travailler l’entièreté 
des devoirs. Nous avons donc dû faire des choix sur les parties à travailler. Vous trouverez en 
annexe les retranscriptions complètes (annexes 10.5 instruction au sosie, pp. 139-155). 
5.2.1. Clarifier 
Nos attentes par rapport à cette sous-habileté étaient que les élèves soient capables 
d’expliquer l’objet de savoir en jeu.  
Devoir 1 – l’homophone est - et, Classe 5H 
L’élève 1 est capable de répondre à la question, mais pas sans l’intervention de l’enseignante. 
Indicateurs - Référence devoir : D1, 5H, E1 
Annexe : 10.5.1 5H, Devoir 1 – L’homophone est-et 
E1: il relie deux mots 
L’élève 2 ne cherche pas à clarifier la notion, mais se limite à donner le « truc » pour les 
différencier. Il ne semble pas évoluer et il n’arrive pas à ressortir ni à résumer les points 
importants de la règle. Aucune réelle évolution ne peut être constatée pour le moment. 
Indicateurs - Référence devoir : D1, 5H, E2 
Annexe : 10.5.1 5H, Devoir 1 – L’homophone est-et 
E2: ils sont  différents: “e-t” veut dire "et puis" et “e-s-t” veut dire "était" 
E2: (ne trouve rien) 
Nous constatons que l’élève 4 se remémore la règle portant sur les homophones, lorsqu’il se 
trouve devant la question « clarifier la notion ». Par son intervention cohérente, il est possible 
d’affirmer que l’élève a su résumer le texte et en ressortir les points essentiels. 
Indicateurs - Référence devoir : D1, 5H, E4 
Annexe : 10.5.1 5H, Devoir 1 – L’homophone est-et 
E4: Ils ne disent pas la même chose, mais ils se disent de la même manière 
E4: le "et" “e-t” peut fait la liaison avec les mots et les idées (avec encouragement de l'enseignante). Et “e-s-t” 
c'est une forme verbe verbale du verbe être 
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L’élève 5 prend ponctuellement la parole, il veut montrer qu’il comprend.  
Indicateurs - Référence devoir : D1, 5H, E5 
Annexe : 10.5.1 5H, Devoir 1 – L’homophone est-et 
E5: on conjugue les verbes 
L’élève 6 a encore besoin de cette hétérogénéité didactique, il n’arrive pas à se prendre en charge. 
Même s’il semble avoir de la peine à trouver les informations, plusieurs déclics cognitif se font lors 
de l’instruction au sosie. En effet, lors de la discussion, il réalise que « est » appartient au verbe être 
car on dit « tu es, il est ». Ceci est une étape non négligeable pour son processus de pensée. 
Indicateurs - Référence devoir : D1, 5H, E6 
Annexe : 10.5.1 5H, Devoir 1 – L’homophone est-et 
E6: "ha ouais, c'est pourquoi dans le "tu es" et le "il est" 
Après une légère définition de clarifier, malgré sa seule intervention, l’élève 15 semble 
comprendre parfaitement le sujet. Par les interactions antérieures, cet élève effacé jusqu’à 
maintenant semble avoir compris la distinction entre relier deux mots ou deux idées. 
Indicateurs - Référence devoir : D1, 5H, E15 
Annexe : 10.5.1 5H, Devoir 1 – L’homophone est-et 
E15: "Je prends mes 4heures et je fais mes devoirs"  
Toutefois, il faut prendre en compte que tout au long de l’instruction au sosie, les élèves ont eu 
besoin d’être guidés par l’enseignante, mais la plupart semblent évoluer dans leur régulation. 
Indicateurs - Référence devoir : D1, 5H, ENS 
Annexe : 10.5.1 5H, Devoir 1 – L’homophone est-et 
Ens: c'est très bien de savoir comment les distinguer, mais est-ce que tu peux expliquer la différence 
grammaticale entre les deux? 
Ens : Regarde, ici il y a un texte, peut-être que la réponse se trouve dans le texte ? 
Devoir 1, Classe 6H 
L’élève 13 connaît les caractéristiques essentielles de l’objet de savoir, il sait identifier une phrase 
qui comporte au minimum un sujet et un verbe et que ce dernier s’accorde avec le sujet. 
Indicateurs - Référence devoir : D1, 6H, E13 
Annexe : 10.5.4 – 6H, Devoir 1 - L’accord du verbe avec le sujet 
E13 : Bah dans une phrase il y a toujours le verbe et le sujet et le verbe s’accorde si le sujet est au pluriel. 
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L’élève 15 se souvient de la définition du verbe et sujet et sait repérer si ces derniers sont au 
singulier ou au pluriel. 
Indicateurs - Référence devoir : D1, 6H, E15 
Annexe : 10.5.4– 6H, Devoir 1 - L’accord du verbe avec le sujet 
E15 : Euh,… bah le verbe il se conjugue avec le sujet 
E15 : Bah je dois me souvenir de qu’est-ce que c’est un verbe et un sujet 
E15 : savoir si c’est au singulier ou au pluriel 
L’élève 17 sait mettre à profit son raisonnement cognitif en lien avec l’objet de savoir. Il décrit 
peu à peu les questions qu’il faut se poser pour accorder correctement un verbe avec son sujet. 
Indicateurs - Référence devoir : D1, 6H, E17 
Annexe 10.5.4 – 6H, Devoir 1 - L’accord du verbe avec le sujet 
E17 : […] et on remplace le sujet par le pronom » 
L’enseignante précise qu’il faut comprendre ce qui est demandé (sous-habileté) et pointe les 
éléments essentiels dans la compréhension, c’est-à-dire ce qui doit être fait pour chaque sous-
habileté et à quoi cela correspond en termes d’objet de savoir. 
Indicateurs - Référence devoir : D1, 6H, ENS  
Annexe : 10.5.4 – 6H, Devoir 1 - L’accord du verbe avec le sujet 
ENS : […] et tu t’es demandé ce que ça voulait dire que « clarifier », comme on l’a dit en classe, n’est-ce pas ? 
ENS : qu’est-ce que tu regardes pour savoir s’il y a accord ou non ? 
Devoir 2, Classe 6H 
L’élève 14 sait identifier la sous-habileté mais ne sait plus comment la traiter. 
Indicateurs - Référence devoir : D2, 6H, E14 
Annexe : 10.5.5 - 6H, Devoir 2 - La multiplication à partir de l’addition 
E14 : Bah j’étais bloquée parce que je savais plus ce que ça voulait dire « clarifier » 
E14 : je sais pas c’est différent. 
E14 : Bah une fois il y a des plus et une fois des moins. 
L’élève 15 dit qu’il n’a pas compris « comment » expliquer à quelqu’un mais est conscient de 
la tâche demandée dans l’exercice. Il fait le parallèle avec l’annotation au début de sa fiche 
pour expliquer avec ses propres mots ce qu’il a compris et clarifie donc la notion. 
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L’enseignante lui propose d’expliquer la sous-habileté afin d’analyser sa compréhension de la 
consigne. L’enseignante rappelle le sujet et l’élève répond correctement. Elle valorise la 
réflexion cognitive de l’élève et répond à la question de la compréhension de « clarifier ». 
Indicateurs - Référence devoir : D2, 6H, E15 
Annexe : 10.5.5 - 6H, Devoir 2 - La multiplication à partir de l’addition 
E15 : Je me rappelle plus très bien de comment expliquer à quelqu’un. Moi j’ai mis au début de ma fiche que 
c’était des additions avec des + et des soustractions avec des – qu’on doit faire des fois quand on calcule. 
ENS : […] on est en train de travailler quoi ? 
ENS : […] qu’est-ce qu’on te demande de faire comme exercice ? Inventer un problème, trouver des calculs ? 
ENS : Exactement, et tout ce que tu travailles sert à expliquer petit à petit la notion de problème. 
Devoir 3, Classe 6H 
L’élève 14 présente un problème d’explicitation de la notion (ne sait pas comment expliquer 
la notion en jeu). Il explicite le fait que la notion travaillée relève des différents verbes 
présents dans l’aide-mémoire et du coup des différentes sous-habiletés du devoir. 
Indicateurs - Référence devoir : D3, 6H, E14 
Annexe : 10.5.6 - 6H, Devoir 3 - Résoudre des problèmes additifs et soustractifs 
E14 : […] mais je sais pas comment expliquer en fait 
E14: […] Les problèmes avec les + et aussi avec les – 
E14 : Bin des fois je dois inventer un problème et dire le calcul 
E14 : Bin l’aide-mémoire il y a plein de verbes différents comme dans les autres devoirs 
L’élève 15 réussit à clarifier que pour construire une phrase, il y a un verbe et un sujet. Il 
parvient également à expliquer que le verbe s’accorde avec son sujet. 
Indicateurs - Référence devoir : D3, 6H, E15 
Annexe : 10.5.6 - 6H, Devoir 3 - Résoudre des problèmes additifs et soustractifs 
E15 : Je me rappelle plus très bien de comment expliquer à quelqu’un. Moi j’ai mis au début de ma fiche que 
c’était des additions avec des + et des soustractions avec des – qu’on doit faire des fois quand on calcule. 
5.2.2. Comparer 
Pour cette sous-habileté, notre attente portait sur la capacité des élèves à « identifier les points 
communs entre deux idées, deux objets,… » (Anderson, & Krathwohl, 2001).  
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Devoir 1, Classe 6H 
L’élève 15 a regardé la spécificité de l’objet de savoir, c’est-à-dire les terminaisons. Il conclut 
que le verbe et le sujet doivent s’accorder selon le singulier ou le pluriel. 
Indicateurs - Référence devoir : D2, 6H, E15 
Annexe : 10.5.4 – 6H, Devoir 1 - L’accord du verbe avec le sujet 
E15 : bah j’ai regardé les « s » ou les « ent » 
E15 : bah que ça se peut pas d’avoir un verbe au singulier si son sujet est au pluriel 
Devoir 2, Classe 6H 
L’élève 2 sait ce qu’il doit retirer de la consigne : comparer. Il précise sa pensée, son 
raisonnement est correct mais sa réponse écrite prête à confusion. L’élève arrive à expliquer 
son action. Il se souvient de la sous-habileté et arrive à l’expliquer plus précisément. 
L’enseignante lui demande de donner un exemple pour préciser sa réponse quant au 
cheminement de son processus cognitif. 
Indicateurs - Référence devoir : D2, 6H, E2 
Annexe : 10.5.5 - 6H, Devoir 2 - La multiplication à partir de l’addition 
E2 : C’est « comparer » 
E2 : Ah non. Mais je voulais dire multiplier le nombre par le même chiffre, comme on a vu dans l’exercice 1 où 
on a fait 3x6 et après on a fait 3+3 mais six fois. 
E2 : J’ai mis que c’était facile car ça prend moins de temps si on sait bien les livrets. 
E2 : […] me souvenir de ce que c’est que clarifier  
E2: La multiplication c’est des livrets et l’addition c’est faire « + » 
ENS : […] Essaie de me donner un exemple. 
ENS : avec 3 et 4. Est-ce qu’additionner 3 et 4 et les multiplier donne le même résultat ? 
L’élève 3 sait identifier la sous-habileté. Il remarque les deux opérations différentes mais ne 
réoriente pas immédiatement son action. Il s’identifie à la méthode qui lui convient à lui, 
c’est-à-dire la multiplication qui lui prend moins de temps. 
L’enseignante demande une clarification de la réponse de l’élève, de son processus cognitif et 
réoriente la réflexion de l’élève sur la définition de la sous-habileté (il semblerait que l’élève 
n’ait pas saisi ce que voulait dire « comparer »). 
Indicateurs - Référence devoir : D2, 6H, E3 
Annexe : 10.5.5 - 6H, Devoir 2 - La multiplication à partir de l’addition 
E3 : comparer ? 
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E3 : Une fois elle fait + avec les fleurs et c’est en colonnes et sinon elle fait juste un livret et c’est ce que je fais moi. 
E3 : Ah non c’est plus long mais c’est la même réponse. 
ENS : quel est le mot important dans la consigne ? 
ENS : D’accord. Donc la réponse que tu as marquée c’est comment toi tu fais pour calculer ou pas ? Explique-
moi. 
ENS : Hum, revenons à comparer. Ça veut dire quoi ? 
ENS : […] L’autre est-ce qu’elle est mauvaise cette méthode, la première ? 
ENS : Ok, peut être pour toi oui. Mais tu penses qu’on ne devrait pas l’utiliser alors ? 
L’élève 14 sait identifier « comparer ». Il affine sa compréhension et comprend que le résultat 
est le même malgré une opération différente. 
L’enseignante  réoriente l’élève sur les éléments essentiels de l’objet (multiplication et addition). 
Indicateurs - Référence devoir : D2, 6H, E14 
Annexe : 10.5.5 - 6H, Devoir 2 - La multiplication à partir de l’addition 
E14 : Bah une fois c’est une addition et une fois une multiplication. 
E14 : C’est le même nombre de fleurs … 
E14 : Oui car elle a 8 fleurs et on les additionne et ensuite elle a des rangées. 
ENS : bien observé. Et le résultat ? 
ENS : […] Souviens-toi que l’on compare l’addition et la multiplication 
ENS : Oui et comment ça se fait ? C’est normal tu penses ? 
Devoir 3, Classe 6H 
L’élève 14 parle de son processus cognitif quant à la sous-habileté « comparer ». Grâce à 
l’instruction, il comprend le vocabulaire spécifique du problème et il réalise que le « double » 
et « deux fois plus » sont des synonymes.   
Elle réexplique ce que signifie comparer et met l’élève sur quelques pistes et indices à récolter 
dans les deux énoncés de problème. 
Indicateurs - Référence devoir : D3, 6H, E14 
Annexe : 10.5.6 - 6H, Devoir 3 - Résoudre des problèmes additifs et soustractifs 
E14 : J’ai dit que le premier parlait du double. 
E14 : Ah, deux fois…c’est la même chose que le double en fait. 
ENS : Et le deuxième non ? 
ENS : Ok. Mais qu’est-ce que tu vois d’autre ? Car comparer c’est bien mettre les deux problèmes à côté, 
regarder ce qui se ressemble et ce qui est différent. Alors regarde déjà le sujet. 
ENS : Ok, donc des problèmes où l’on peut avoir plus ou moins de perles. Donc des problèmes additifs et 
soustractifs. Regarde maintenant le nombre. 
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5.2.3. Résumer 
Ici, l’élève doit être capable d’« abstraire les idées générales ou les points principaux » d’un 
texte (Anderson, & Krathwohl, 2001).  
Devoir 2, Classe 5H 
Les élèves savent exécuter l’exercice, mais ils n’arrivent pas à comprendre la notion de 
dénombrement. Ainsi, à leurs yeux, la première question est une tâche qui est complètement 
séparée de la deuxième. Sans réelle compréhension de l’objet de savoir, les élèves 
n’arriveront pas à se réguler. 
Finalement, avec beaucoup de questions dirigées par le sosie, l’élève 1 arrive à réguler sa 
compréhension en expliquant ce que signifie le dénombrement. 
Indicateurs - Référence devoir : D2, 5H, E1 et E6 
Annexe : 10.5.2 - 5H, Devoir 2 – Dénombrement 
E1: heuuu non 
E6: Ben heu, non faut les compter comme ça, un, deux, trois,… 
E1: heu non 
ENS: d'accord tu as dessiné des cœurs que tu dois compter, tu vas les compter à l'envers? 
ENS: t'en penses quoi E6? 
ENS: d'accord est-ce que tu comptes à l'envers?  
Devoir 3, Classe 5H 
L’élève 3 réalise que l’élève 4 a expliqué quelque chose de faux. Même s’il n’est pas capable 
de donner la règle tout de suite (sans rechercher dans le texte), il appuie son raisonnement 
avec un exemple. Un point extrêmement positif pour l’autorégulation. 
Indicateurs - Référence devoir : D3, 5H, E3 
Annexe : 10.5.3 - 5H, Devoir 3 - La lettre /g/ 
E3 : pas tellement… 
E3 : parce qu’avec « a », comme garçon, on entant /g/. 
E3 : la lettre « g », chante /g/ lorsqu’elle est devant une consonne ou une voyelle « a », « o », « u ». Par exemple 
garçon. 
E3 : parce qu’il y a  que le « a » ça chante /g/. 
Quant à l’élève 4, il arrive à sortir les notions du texte, mais cela reste uniquement de la lecture. 
Il ne comprend qu’en partie le texte, mais n’arrive pas encore à associer à quel moment la lettre 
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« g » chante /ʒ/ ou /g/. Plus loin dans l’entretien, l’élève est incapable de donner un exemple qui 
appuie son argument. Il recherche simplement un mot avec le « g » qui chante /g/ (« figure »). 
Indicateurs - Référence devoir : D3, 5H, E4 
Annexe : 10.5.3 - 5H, Devoir 3 - La lettre /g/ 
E4 : la lettre g chante /ʒ/, quand elle est devant « e ». 
E4 : figure 
E4 : non, les consonnes, c’est pas dit, mais les voyelles c’est «  a », « o », « u ».  
À la fin, les deux élèves semblent avoir régulé leur compréhension de la lettre « g ». Par 
contre, il est impossible de définir si, seuls face à leur devoir, ils arriveraient à appliquer cette 
même démarche sans l’aide apportée par les questions et le guidage de l’enseignante. 
Indicateurs - Référence devoir : D3, 5H, ENS  
Annexe : 10.5.3 - 5H, Devoir 3 - La lettre /g/ 
ENS : est pourquoi ça chante pas de toute manière /ʒ/ ? 
Devoir 1, Classe 6H 
L’élève 14  parvient à dire qu’il y a des sujets et verbes en jeu dans les exemples. Il ajuste sa 
cognition lorsque l’enseignant le guide sur les éléments essentiels (regarder les exemples, 
regarder le nombre de verbes et sujets afin d’en retirer les informations cognitives). 
Indicateurs - Référence devoir : D1, 6H, E14 
Annexe : 10.5.4 – 6H, Devoir 1 - L’accord du verbe avec le sujet 
E14 : et bas, je dois dire en plus court ce qui est dit dans le texte 
E14 : en gras c’est le sujet. Et après on souligne la fin du verbe 
E14 : c’est pas la même chose 
L’enseignante fait remarquer à l’élève les mises en évidence et observations de ce qui est 
important pour résumer. Elle indique le cheminement du processus cognitif de l’élève : 
regarder les terminaisons. 
Indicateurs - Référence devoir : D1, 6H, ENS 
Annexe : 10.5.4 – 6H, Devoir 1 - L’accord du verbe avec le sujet 
ENS : parfait, maintenant, à quoi tu penses quand je te dis « résumer », ça veut dire quoi ? 
ENS : bon, regarde par exemple les 2 exemples du texte et ce qui est mis en gras. Voilà, là. Qu’est-ce qui est 
mis en gras et qu’est-ce que ça fait par rapport au verbe ? 
ENS : oui, c’est bien mais regarde tout ce qui est souligné. Il y a combien de verbes ? 
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Devoir 2, Classe 6H 
L’élève 2 sait ce qu’il doit rectifier dans sa manière de réfléchir. L’enseignante le met sur la 
piste pour résumer ce qui est marqué (deux opérations différentes mais un résultat identique). 
Indicateurs - Référence devoir : D2, 6H, E2 
Annexe : 10.5.5 - 6H, Devoir 2 - La multiplication à partir de l’addition 
E2 : non c’est une fois addition et une fois multiplication mais après ça donne la même chose mais c’est 
différent pour le calcul. 
ENS : très bien, mais si tu veux résumer les deux méthodes, il s’agit des mêmes opérations ou elles sont 
différentes ? 
5.3. Analyse de la métacognition à l’aide des devoirs 
Pour l’analyse de la planification, nous avons pointé tous les devoirs à l’aide d’un tableau 
Excel (figures 33 à 38), où nous avons noté si l’élève avait ou non identifié les différentes 
tâches demandées (les parties en jaune dans les tableaux). Pour ce faire, nous avons défini 
quatre possibilités de réussites : « parfait », « ok », « partiel » ou « non ». Pour cette analyse, 
nous nous sommes particulièrement intéressées aux élèves qui avaient obtenu un « non ». 
Classe 5H  
12 non, 5 d’entre eux portent sur la planification dont 4 concernent l’élève 6.  
 
Figure	34	- Classe 5H, D1 
Pour ce devoir, nous comptons 52 non, 36 d’entre eux concernent l’identification de la tâche 
ce qui représente environ 69% des « non ».  
 
Figure	35	-	Classe 5H, D2 
49 non dont 39 qui touchent l’identification de la tâche. Une augmentation non significative 
des « non », mais toutefois une stagnation importante.  
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Figure	36	-	Classe 5H, D3	
Classe 6H  
23 « non » dont 10 portant sur l’identification de la tâche. 
 
Figure	37	-	Classe 6H, D1	
55 « non » dont 39 portant sur « identifier ». 
 
Figure	38	-	Classe 6H, D2 
34 « non » dont 24 portant sur « identifier ». 
 
Figure	39	-	Classe 6H, D3	
5.4. Analyse de la métacognition  à l’aide de l’instruction au sosie  
Nous rappelons que cette partie de la recherche a été menée avec les élèves qui rencontrent le 
plus de difficulté. De plus, nous avons essayé de contrôler auprès des élèves s’ils étaient 
capables d’identifier la sous-habileté dans les tâches. 
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5.4.1. Clarifier 
Nos attentes par rapport à cette sous-habileté étaient que les élèves prennent conscience de 
leur compréhension ou incompréhension quant à l’objet de savoir en jeu.  
Devoir 1, Classe 5H 
L’élève 1, dans un premier temps, est capable de réaliser qu’il ne comprend pas et qu’il a 
besoin d’aide. À l’inverse de l’élève 2, il ose dire qu’il ne comprend pas au lieu de donner une 
réponse quelconque. Stade important qui semble être un premier pas vers de l’autorégulation. 
De plus, il semble s’être régulé tout au long de la discussion étant donné qu’il est capable de 
donner des réponses cohérentes suite aux questions de l’enseignante. 
Indicateurs - Référence devoir : D1, 5H, E1 
Annexe : 10.5.1 5H, Devoir 1 – L’homophone est-et 
E1: heuuuu je sais pas, je comprends pas 
L’élève 2 ne se régule toujours pas, malgré les interventions de l’enseignante. Il reste figé sur 
l’importance d’utiliser le « truc » pour comprendre au lieu de réellement comprendre les deux 
rôles de « et » et « est ». Tout au long de l’instruction, il ne semble pas comprendre 
l’information à rechercher et n’arrive pas à tirer les points essentiels du texte. En disant « avec 
une consonne », l’élève invente la réponse en espérant qu’elle soit correcte.  
Indicateurs - Référence devoir : D1, 5H, E2 
Annexe : 10.5.1 5H, Devoir 1 – L’homophone est-et 
E2 : ha la différence 
E2: qu'il peut faire une liaison “e-t” (avec quoi?) avec une consonne? 
E2: une liaison de mots 
E2: la phrase heu... 
Enfin, l’élève 4 n’arrive pas à s’autoréguler et ne sait pas où aller rechercher la bonne 
information dans le texte. 
Indicateurs - Référence devoir : D1, 5H, E4 
Annexe : 10.5.1 5H, Devoir 1 – L’homophone est-et 
E4: heu... 
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Devoir 1, Classe 6H 
L’élève 13 répond correctement à la planification de la tâche. 
L’enseignante le guide sur le processus de planification : la lecture de consigne et le processus 
de restitution de la sous-habileté. 
Indicateurs - Référence devoir : D1, 6H, E13 
Annexe : 10.5.4 – 6H, Devoir 1 - L’accord du verbe avec le sujet 
E 13 : « Clarifier », mais je ne sais plus ce que ça veut dire 
E 13 : je lis la consigne et je souligne en vert ce qu’on me demande 
L’élève 15 met en évidence le verbe et sujet dans une phrase : identification à l’aide du 
soulignement, repérage. 
L’enseignante guide l’élève sur le processus de planification : la lecture de consigne et le 
processus de restitution de la sous-habileté. 
Indicateurs - Référence devoir : D1, 6H, E15 
Annexe : 10.5.4 – 6H, Devoir 1 - L’accord du verbe avec le sujet 
E 15 : Et bien je dois savoir où est le verbe dans la phrase et le sujet et…. En général je le souligne 
ENS : […] tu as lu la consigne 
L’élève 17 répond correctement à la planification de lecture de consigne et identification de 
l’activité. Il planifie et régule en disant que l’identification et reconnaissance du sujet sont 
nécessaires dans une phrase. 
L’enseignante le guide sur le processus de planification : la lecture de consigne et 
l’identification de la sous-habileté. 
Indicateurs - Référence devoir : D1, 6H, E13 
Annexe : 10.5.4 – 6H, Devoir 1 - L’accord du verbe avec le sujet 
E 17 : je lis la consigne et ensuite je dois mettre en vert ce que je dois faire 
E 17 : « il faut savoir reconnaître le sujet et le verbe 
ENS : […] Premièrement est-ce que tu peux me dire quelle est la sous-habileté ici ? 
ENS : Prenons depuis le début. Quand tu reçois ta feuille, qu’est-ce que tu fais ? 
 
  
 Juin 2017   
 Sarah Baudin & Scarlett Atkinson 
 
 
47 
Devoir 2, Classe 6H 
L’enseignante essaie de guider l’élève sur la planification de la tâche (l’élève 14 répond par 
rapport à la cognition et non la planification). Elle tente à nouveau, après une brève dérive 
cognitive, d’axer l’élève 14 sur la planification de sa tâche. Elle reformule ce qui s’est passé dans 
la tête de l’élève et lui demande confirmation. 
Indicateurs - Référence devoir : D2, 6H, E14 
Annexe : 10.5.5 - 6H, Devoir 2 - La multiplication à partir de l’addition 
E14 : Dans la consigne je savais 
ENS : […] tu as fait quoi avant de te dire que tu ne savais pas ? 
ENS : Par quoi tu as commencé lorsque tu as reçu la feuille ? 
ENS : ok donc tu as vu « clarifier », tu t’es rappelé de ce qu’on avait fait en classe et tu n’arrivais plus à te 
souvenir exactement. C’est bien ça ? 
L’élève 15 expose sa métacognition par rapport à la planification de la tâche (clarifier = je 
dois prévoir ce qu’on me demande). 
L’enseignante demande de faire expliciter à l’élève son identification de la sous-habileté.  
Indicateurs - Référence devoir : D2, 6H, E15 
Annexe : 10.5.5 - 6H, Devoir 2 - La multiplication à partir de l’addition 
E15 : J’ai mis en vert « clarifier » car c’est le verbe qu’on me demande de faire 
ENS : […] Déjà, qu’est-ce que tu as mis en vert et en quoi ça t’a aidé à comprendre ce qu’on te demandait ? 
Devoir 3, Classe 6H 
L’élève 15 a  réussi à planifier sa tâche : lecture de la consigne et identification de la sous-habileté. 
Il identifie les mots-clés importants d’un exercice et est capable de décrire son action de repérer et 
résumer (donc explicite une des sous-habiletés de l’aide-mémoire qui pourrait clarifier la notion !). 
L’enseignante demande à l’élève d’expliciter son processus métacognitif. 
Indicateurs - Référence devoir : D3, 6H, E15 
Annexe : 10.5.6 - 6H, Devoir 3 - Résoudre des problèmes additifs et soustractifs 
E15 : […] j’ai lu ce qu’il fallait faire et après je me suis rappelée que clarifier c’est expliquer à quelqu’un 
E15 : […] j’ai aussi mis comment faire en rose sur ma feuille comment j’ai compris le texte 
ENS : […] Est-ce que tu peux me dire un peu comment tu as fait, à quoi t’as pensé et tout ça ? 
ENS : […] Comment tu as fait pour me dire tout ça, c’est bien !? 
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5.4.2. Comparer 
Dans ce sous-chaptire, nous nous sommes intéressées particulièrement à la capacité de l’élève 
de réguler sa capacité de comparer dans les tâches. 
Devoir 1, Classe 6H 
L’enseignante guide l’élève sur le processus de planification : la lecture de consigne et le 
processus de restitution de la sous-habileté. Elle le guide également sur l’identification des 
terminaisons, importantes pour pouvoir étudier l’objet de savoir. 
Indicateurs - Référence devoir : D1, 6H, E15 
Annexe : 10.5.4 – 6H, Devoir 1 - L’accord du verbe avec le sujet 
Pas de métacognition pour l’élève 15 
ENS : […] lu la consigne, tu sais que tu dois comparer et ensuite tu te lances dans la lecture 
ENS : […] souligne-les 
Devoir 2, Classe 6H 
L’élève 2 répond correctement à l’identification de la sous-habileté et sait qu’il doit lire la 
consigne. 
L’enseignante réoriente la question sur la planification de la tâche (lire, comprendre,…) et 
guide l’élève sur le processus de planification : la lecture de consigne et l’identification de la 
sous-habileté. 
Indicateurs - Référence devoir : D2, 6H, E2 
Annexe : 10.5.5 - 6H, Devoir 2 - La multiplication à partir de l’addition 
E2 : après lire la consigne 
ENS : Voilà, n’oublie pas à chaque fois que tu lis une consigne c’est important de la mettre en évidence. 
ENS : D’accord alors c’est plus clair à présent. Donc comment tu expliquerais à quelqu’un qui tombe sur cette 
question comment faire ? Quelle est la première chose que tu fais quand tu reçois la feuille. 
Devoir 3, Classe 6H 
L’élève 14 a réussi à planifier sa tâche : lecture de la consigne et identifier la sous-habileté en 
question. 
L’enseignante demande à l’élève par quel problème il commencerait et l’élève planifie sa 
tâche : il voit que le nombre est plus abordable et planifie de ce fait des additions, 
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soustractions en colonnes et réfléchit à une manière d’être sûr de ne pas se tromper. Elle 
demande à l’élève d’expliciter son processus métacognitif. 
Indicateurs - Référence devoir : D3, 6H, E14 
Annexe : 10.5.6 - 6H, Devoir 3 - Résoudre des problèmes additifs et soustractifs 
E14 : Bin j’ai lu la consigne et je savais qu’il fallait comparer le problème 1 et le problème 2. 
E14 : Bah avec trente je peux faire en colonnes par exemple et le chiffre est plus petit et ça sera plus facile je pense. 
ENS : Alors, par quoi as-tu commencé dans cette tâche ? 
ENS : […] par quoi commencerais-tu ? 
5.4.3. Résumer 
Pour cette sous-habileté, nos attentes portaient sur la capacité des élèves à planifier et réguler 
leur pensée pour extraire les idées générales d’un texte.  
Devoir 2, Classe 5H 
Les deux élèves ont été incapables de se référer au texte pour dégager l’idée générale de la 
signification de « dénombrer ». C’est à l’enseignant de diriger les élèves vers la lecture du 
texte. Puis, lors de cette même lecture, les élèves ressortent du texte uniquement les mots 
qu’ils comprennent. Par son questionnement faussement naïf, c’est l’enseignante qui pointe 
aux élèves l’incompréhension du mot « collection ». Pourtant, il est toutefois très surprenant 
de constater que les élèves arrivent à exécuter une tâche (voir Ex2 5HD2E1 et 5HD2E6) sans 
vraiment comprendre le processus mis en place autour de l’objet de savoir. 
Indicateurs - Référence devoir : D2, 5H, E1, E6 
Annexe : 10.5.2 - 5H, Devoir 2 – Dénombrement 
E1: ça veut dire compter à l'envers.  
E6: oui j'ai marqué ça veut dire compter à l'envers par exemple de 10 à 1. 
ENS: Que signifie dénombrer une collection?  E1 qu’en penses-tu ? 
ENS: E6, tu es d'accord avec ça? 
ENS: Alors je vous propose de lire le petit texte ici en haut et me dire ce que vous pouvez encore rajouter à vos 
explications. 
ENS: ça veut dire quoi une collection?  
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Devoir 3, Classe 5H 
L’enseignante joue son rôle de faux naïf en relançant l’élève pour qu’il continue d’expliciter 
la règle. À ce moment-là, nous réalisons que l’élève 4 n’arrive pas à séparer à quel moment la 
lettre « g » chante /g/ ou /ʒ/. De par l’intervention du sosie, l’élève 3 arrive à pointer dans le 
texte et expliquer la suite de la règle.  
Plus loin dans l’instruction, l’enseignante est amenée à pointer le fait qu’une partie de la règle 
n’a pas été explicitée. Sans son intervention, les élèves se seraient sûrement arrêtés là. L’élève 
4 avait donné l’exemple erroné de « figure » pour exemplifier la règle mentionnant qu’il faut 
mettre un « u » devant « e », « i » et « y ». Grâce à l’étayage de l’enseignante, il arrive à 
trouver un exemple pertinent ; « guitare ». Ainsi l’élève a encore besoin d’être soutenu dans 
son processus de régulation. 
Indicateurs - Référence devoir : D3, 5H, E4 
Annexe : 10.5.3 - 5H, Devoir 3 - La lettre /g/ 
E4 : Non, devant les voyelles « a », « o », « u ».  
E4 : Guitare 
ENS : elle chante /ʒ/, devant « e », c’est tout ? 
ENS : ha oui, c’est vrai. Alors le texte il dit quoi ? 
ENS : Alors si je me trompe pas, vous venez de m’expliquer ces lignes-là. Et ici, ça explique quoi ? 
ENS : alors oui, il y a un « u » devant le « g », mais je comprends pas, la règle dit que c’est devant « e », « i » et 
« y », qu’il faut rajouter un « u » pour faire /g/, c’est pas devant une de ces lettres. 
Devoir 1, Classe 6H 
L’élève 14 répond correctement à l’identification de la sous-habileté (par guidage). 
L’enseignante guide l’élève sur le processus de planification : la lecture de consigne et le 
processus de restitution de la sous-habileté. Elle fait remarquer à l’élève les mises en évidence 
qui peuvent donner des indices pour « résumer ». 
Indicateurs - Référence devoir : D1, 6H, E14 
Annexe : 10.5.4 – 6H, Devoir 1 - L’accord du verbe avec le sujet 
E14 : on me demande de « résumer ». 
ENS : […] Lis la consigne et regarde ce qu’on te demande. 
Devoir 3, Classe 6H 
L’élève 15 lit la consigne, identifie la sous-habileté, lit le texte et choisit comment répondre. 
Il répond en résumant le texte et en dégageant l’idée maîtresse du texte. 
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L’enseignante teste l’élève sur sa capacité à utiliser la métacognition dans un raisonnement 
cognitif. Elle comprend le raisonnement juste de l’élève et justifie qu’il a eu raison, malgré 
l’opacité de la question. 
Indicateurs - Référence devoir : D3, 6H, E14 
Annexe : 10.5.6 - 6H, Devoir 3 - Résoudre des problèmes additifs et soustractifs 
E15 : Bah j’ai lu l’exercice et ensuite j’ai mis en vert les verbes importants comme on avait dit de faire pour chaque 
devoir. Ensuite j’ai lu le texte et du coup j’ai dit que ça parlait des problèmes. 
ENS : […] Est-ce que tu peux m’expliquer ton raisonnement depuis le tout début, […] ? 
ENS : Ah d’accord je vois mieux à présent. Tu t'es dit que c’était l’idée générale du texte c’est ça ? Car dans ma 
question, j’ai mis « réponds en trois mots » et avec mes « premièrement, deuxièmement et troisièmement », 
il y avait chaque fois un seul mot… mais ton raisonnement est aussi juste dans un sens. Et pour ça je te 
félicite car tu as résumé encore plus que ce que je pouvais imaginer ! 
6. Interprétations générales 
.Nous avons, suite à notre analyse de la cognition et de la métacognition, interpréter les différents 
résultats obtenus.  
Une première partie concerne plusieurs faits intéressants découlant de nos résultats d’analyse de la 
tâche (figures 34 à 39). Une deuxième partie sera consacrée à l’émission de plusieurs hypothèses. 
Nous terminerons par un constat général quant à nos différentes réflexions. 
Premièrement, il semblerait que les élèves des deux classes ont la plupart, pour le premier devoir, 
su identifier, parfois que partiellement, l’attente de la tâche en question. Cependant, en ce qui 
concerne le deuxième devoir, dans les deux classes, le nombre de « non », c’est-à-dire les 
réponses que nous avons considérées comme insuffisantes lors de l’analyse de la cognition de 
l’élève, a fortement augmenté. Ce nombre conséquent est resté quasiment stable pour le troisième 
devoir. En effet, si nous comparons les résultats des derniers devoirs aux précédents, cela 
surprend énormément. Nous réalisons qu’il y a une augmentation significative de « non » entre le 
premier devoir et les deux derniers. De plus, cela concerne les élèves avec ou sans difficulté.  
Ainsi, plusieurs hypothèses peuvent découler de ces différents constats.  
6.1. Les habitudes de classe 
Les différents résultats laissent à penser que la sous-habileté « clarifier », problématique pour les 
deux classes concernées, n’a que très peu été explicitée en classe. En effet, les élèves écrivent 
souvent qu’ils n’ont pas compris ou alors laissent cet exercice de côté, sans même prendre la 
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peine d’y répondre. De plus, et ce durant nos nombreux stages, nous n’avons pas rencontré 
d’enseignant explicitant un devoir en référence à cette sous-habileté. Par exemple, le vocabulaire 
utilisé lors des différentes consignes est généralement : « qu’est-ce que tu as compris ? ». Nous 
constatons que ce type de questions est souvent flou pour l’élève et trop imprécis et surtout, que 
ceci diffère du vocabulaire spécifique lié aux habiletés et sous-habiletés que nous avons utilisé 
dans notre dispositif.  
Les différentes réponses des élèves quant à cette sous-habileté nous ont permis de distinguer 
différents niveaux de classement de leur processus cognitif, soit : les élèves n’ont pas compris, ils 
ont répondu de manière erronée, ils n’ont pas su identifier la sous-habileté en question ou alors ils 
savent l’expliquer mais le font au mauvais endroit des devoirs (par exemple, dans « l’objectif 
général » au début des devoirs des 6H). Cette multitude de réponses laisse penser que cette sous-
habileté reste toujours source d’incompréhension lorsqu’elle est mise en place probablement trop 
tardivement dans la scolarité de l’élève ou simplement jamais réellement introduite. 
6.2. Niveau de complexité haut 
La sous-habileté « clarifier » relève d’un niveau très haut de compréhension. Il s’agit en effet de 
restituer les connaissances sur un objet de savoir et d’exprimer une compréhension globale et 
ciblée de l’objet. Les élèves en difficultés semblent perturbés par cette étape qui n’a que très peu 
été travaillée. 
Nous émettons l’hypothèse que les élèves en difficultés ne sont que très peu exposés à des tâches 
de complexité plus importante, ces derniers devant déjà se centrer sur un niveau d’analyse allant 
plus vers la restitution, une sous-habileté majoritairement travaillée dans les classes. 
6.3. Nature de la tâche 
Nous remettons en cause la nature de la tâche relevant de notre aide-mémoire. En effet, suivant le 
type de tâche donné, les élèves ne mobilisent pas forcément toujours la même sous-habileté. Par 
exemple, apprendre un vocabulaire est principalement lié à la capacité de l’élève à restituer une 
notion apprise « par cœur ». Dans ce contexte, certaines tâches ne permettent pas à l’élève de 
« comprendre » fondamentalement. 
Les devoirs donnés aux élèves sont peut-être des sujets moins susceptibles de permettre à l’élève 
de mobiliser des stratégies efficaces afin de réellement « comprendre ». Par exemple, les 
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homophones peuvent inciter l’élève à apprendre « le truc » qui consiste à remplacer un 
homophone par un autre (procédure) sans être en mesure de relier chaque homophone à sa classe 
grammaticale pour comprendre la structure d’une phrase par rapport à ses différents constituants 
(analyse). Nous constatons que les réponses cognitives et métacognitives liées au choix des tâches 
de nos devoirs ne nous permettent pas forcément d’accéder à leur activité dans ce cas-ci. 
6.4. Raisonnement métacognitif 
Nous constatons également que le raisonnement métacognitif est relativement peu utilisé dans les 
différentes classes testées dans cette recherche. Penser sa pensée devrait permettre aux élèves de 
se situer par rapport à l’acquisition de leurs connaissances et la manière de les réinvestir dans les 
prochaines tâches. En effet, les devoirs sont mis en place pour consolider l’apprentissage des 
élèves. Ils sont aussi un moyen presque quotidien de suivi de leur progrès. Ils sont en général 
donnés systématiquement après l’apprentissage d’une nouvelle notion ou alors simplement pour 
exercer une manière de réinvestir le savoir dans un contexte différent : seul, à la maison et avec de 
nouvelles situations d’apprentissage. Dans ce contexte, les stratégies métacognitives sont 
essentielles. L’élève doit savoir se poser les « bonnes questions » afin de planifier et réguler sa 
tâche. Nous avons essayé, via l’instruction au sosie, d’exercer cette posture métacognitive. Nous 
constatons que les élèves sont réactifs face aux différentes questions portant spécifiquement sur 
l’objet de savoir mais aussi sur le cheminement de leur pensée lorsqu’ils doivent réfléchir aux 
stratégies à mettre en place pour réussir son devoir. Nous pouvons faire l’hypothèse que 
l’enseignant est encore trop souvent présent pour guider l’élève dans son raisonnement. Bien 
entendu, ce guidage doit être modéré : fort au début et petit à petit laisser l’élève réfléchir seul. 
Dans le cas où les élèves sont guidés, nous pensons qu’ils sont tout à fait capables de répondre 
correctement à la planification de la tâche ainsi qu’à sa régulation. Par contre, cette procédure 
reste encore trop peu explicitée aux élèves dans leur enseignement de tous les jours. 
6.5. Limites de la recherche 
Lors de notre recherche, nous avons rencontré un certain nombre de limites quant aux 
possibilités offertes dans l’écologie de la classe et dans le contexte de notre mémoire. La 
première limite concerne l’instauration des habitudes de classe quant à l’utilisation d’un 
dispositif d’aide aux devoirs ainsi qu’à l’exercisation de la procédure métacognitive. La 
deuxième limite concerne le choix « imposé » des différents sujets abordés avec les élèves. 
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Habitudes de classe 
En effet, les élèves n’ont probablement pas les mêmes habitudes de travail ni même des 
habitudes cognitives et métacognitives. Notre méthode d’aide au devoir, en proposant un outil 
qu’est l’aide-mémoire, doit donc être mise en place plus tôt et sur le long terme, afin de 
mesurer véritablement son appropriation ainsi que son efficacité. De ce fait, nous n’avons pas 
eu le temps d’introduire l’aide-mémoire et n’avons pas totalement instrumenté l’activité de 
l’élève. En effet, nous sommes restées à l’instruction au sosie. 
Choix des sujets 
Nous étions également limitées quant au sujet des devoirs à donner aux élèves. De plus, nous 
avons rencontré une réelle difficulté pour ce mémoire : il n’était pas évident d’introduire les 
devoirs aux élèves, d’y consacrer de l’instruction au sosie pour ensuite implémenter l’aide-
mémoire. Certains choix ont donc dû être faits. 
La maîtrise de l’instruction au sosie 
En ce qui concerne l’instruction au sosie, nous avons constaté une limite à ce propos.  
En effet, nous avons rencontré quelques difficultés à mobiliser cette technique d’entretien qui 
consiste, pour l’enseignant, à jouer un rôle faussement naïf quant à la compréhension de la tâche. 
L’enseignant doit donc adopter une posture qui place l’élève au cœur du savoir en explicitant 
chaque question et anticipation de la résolution de tâche. 
Le questionnement du sosie constitue un certain étayage. Nous aurions dû anticiper les questions 
des élèves afin de pouvoir rebondir de manière à ce que l’élève maintienne son rôle d’instructeur. 
La mise en place partielle de notre projet, sans l’instrumentation de l’outil médiateur, a permis aux 
élèves de réfléchir sur comment  « comprendre un devoir » et le travail que cela implique 
cognitivement (sous-habiletés) et métacognitivement (planification, régulation). Cette recherche 
débouche sur une mise en place beaucoup plus réfléchie quant à la nature de la tâche à donner aux 
élèves et sur une formulation de consignes explicites. Il est impératif d’expliciter tout le 
cheminement cognitif et métacognitif à mobiliser lorsque l’on se concentre sur son devoir. 
L’instruction au sosie comme technique d’entretien se doit d’être exercée au préalable et devrait 
faire partie des habitudes de classe à mobiliser sur le long terme afin de permettre à l’ensemble des 
élèves, surtout à ceux en difficulté, de cibler leur incompréhension et de pouvoir se réguler de 
manière autonome. 
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7. Conclusion 
Lors de notre travail de recherche, nous avons mis en place un dispositif permettant d’accéder 
à l’activité de l’élève lorsqu’il effectue ses devoirs. Le but de notre recherche a été de 
proposer une méthode efficace de réalisation des devoirs afin de renforcer les stratégies 
cognitives et métacognitives des élèves. Pour ce faire, nous avons créé un outil, l’aide-
mémoire, que nous avons construit à partir de l’habileté « comprendre » en référence à la 
grille d’Anderson et Kratwohl. Les tâches que nous avons proposées aux élèves découlaient 
toutes de la déclinaison de cette habileté en sous-habiletés. Ces dernières avaient pour but de 
préciser les tâches à formuler aux élèves lorsqu’il s’agit de « comprendre », ici en 
l’occurrence, son devoir. Nous avons ensuite construit les consignes et tâches de nos devoirs 
en relation avec les sous-habiletés relatives à « comprendre ». Les différents résultats des 
élèves nous ont permis de récolter des traces sur ce qui se passe au niveau de la cognition, 
c’est-à-dire quel processus de raisonnement l’élève met en jeu dans la tâche. De plus, nous 
avons mené une technique d’entretien pour les élèves les plus en difficultés : l’instruction au 
sosie, afin d’accéder au cheminement de leur pensée. Nous avons donc récolté des traces 
relatives à la métacognition. 
7.1    Rappel des résultats essentiels 
Notre travail débouche sur quatre résultats essentiels. 
Premièrement, par rapport à l’analyse de la cognition, les indices récoltés a posteriori nous ont 
permis de comprendre le raisonnement de chaque élève. Cependant, ils n’indiquent pas 
l’entier de la procédure utilisée par ce dernier.  
De manière générale, la majorité des élèves sont capables d’effectuer « correctement » leurs 
devoirs ou du moins présentent des résultats jugés satisfaisants. Nous relevons qu’à ce stade, 
les écrits des élèves peuvent indiquer un certain niveau d’accès à leur activité. Par exemple, 
les élèves ayant écrit : « je ne comprends pas » sont conscients de leur incompréhension. 
Nous avons donc analysé ci-dessous la maîtrise de chaque sous-habileté dans les devoirs. 
Deuxièmement, nous avons remarqué que peu d’élèves parviennent à faire des liens entre les 
différents devoirs donnés en classe. Malgré le fait que le même type de questions se répète 
dans les trois devoirs, les élèves peinent à comprendre cette systématisation et ne perçoivent 
pas que seule la thématique est portée sur un autre objet de savoir. Le transfert des 
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connaissances acquises depuis les devoirs précédents dans les nouveaux devoirs reste de ce 
fait encore problématique.  
L’instruction au sosie nous permet de dégager certaines pistes quant à l’activité métacognitive 
des élèves les plus en difficulté, en accédant à la manière dont ils ont planifié ou régulé leurs 
devoirs. Nous avons récolté des indices de cognition qui, suivis des interactions enseignante-
élève, ont pu affirmer ou réfuter l’accès à l’activité cognitive et métacognitive de ce type 
d’élève. Majoritairement, les premiers devoirs récoltés ne présentaient pas ou que peu 
d’indices quant au soulignement de la sous-habileté en question ainsi qu’aux mots importants 
à retenir dans les consignes. Pendant les instructions au sosie, nous avons pu affirmer que les 
élèves parviennent en grande partie à identifier la bonne sous-habileté, donc à planifier leur 
tâche. Ces élèves indiquent également qu’il est nécessaire de lire la consigne avant de faire 
son devoir. Nous rappelons aussi que le guidage métacognitif de l’enseignant a été et est 
toujours indispensable pour guider l’élève lors de la planification de la tâche. L’enseignant, 
pointant les éléments essentiels des objets de savoir, permet à l’élève de se rendre compte de 
sa compréhension et le pousse à expliquer son raisonnement. L’élève sait ainsi s’il a mobilisé 
la bonne stratégie pour réguler sa réponse. À ce stade du travail, malgré leurs progrès, les 
élèves en difficultés ont encore besoin d’aide pour réguler leur travail. 
Pour finir, nous avons constaté, au niveau de la cognition mais aussi de la métacognition, que 
l’opacité et l’ambiguïté de certaines questions liées à la nature de la tâche et à certaines sous-
habiletés ont « biaisé » certains de nos résultats. Par exemple, lorsque la consigne dit : « peux-
tu clarifier la notion ? », les élèves répondant « oui » n’entrent pas en activité cognitive. 
Aussi, une autre consigne dans la classe 6H a été de « résumer un texte en trois mots ». La 
question pouvait porter à confusion lorsque l’élève répond avec trois mots, mais hors texte (ce 
qui n’est pas l’intention dans « résumer »).  
7.2  Transformation du dispositif 
Au terme de ce travail, nous sommes amenées à reconsidérer, repenser la conception de notre 
dispositif. Notre réflexion nous amène à prioriser trois éléments de transformation. 
La première transformation correspond à un changement d’état d’esprit au niveau des élèves 
face à l’acquisition d’une méthode efficace de réalisation des devoirs. Par ceci, nous 
entendons qu’il est nécessaire d’exprimer l’utilité du dispositif auprès des élèves. De plus, ils 
doivent prendre conscience que le réinvestissement des stratégies est efficace afin de 
comprendre l’enjeu du devoir. Par cet investissement, l’élève se mobilise et entre en activité. 
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Il est impératif que les élèves comprennent le sens de ce travail. En effet, s’ils ne perçoivent 
pas l’utilité du dispositif et qu’il n’a aucun sens à leurs yeux, ils se limiteront à simplement 
exécuter la tâche au lieu de la comprendre. De ce fait, le dispositif devrait être, à leurs yeux, 
un moyen efficace et transposable dans n’importe quelle autre discipline. 
La deuxième transformation pourrait concerner l’instruction au sosie. En effet, les devoirs 
ayant pour objectif de se faire seul et à la maison sont de ce fait difficiles à contrôler en 
matière d’enseignement/apprentissage pour l’enseignant. Le champ d’action de l’enseignant 
reste très limité lors de l’analyse de l’activité de l’élève. Ainsi, la mise en place de 
l’instruction au sosie pourrait être un élément permettant d’améliorer la qualité des devoirs 
des élèves. Cependant, le temps n’était pas en notre faveur, le nombre d’instruction au sosie 
fut très limité. Cette transformation concernerait donc la multiplication du nombre 
d’instruction au sosie. Ainsi, profiter d’une certaine hétérogénéité à long terme des élèves 
permettrait de mieux transformer leur activité cognitive et métacognitive. Nous pourrions 
distinguer deux phases principales de l’instruction au sosie. La première est la phase 
d’instruction caractéristique où l’élève explicite seul et sans aide les différentes tâches. Cette 
première phase permettrait d’accéder à l’activité de l’élève. Vient ensuite une seconde phase, 
plus guidée, où l’enseignant intervient en pointant les éléments à clarifier afin de réguler 
l’activité cognitive et métacognitive. 
En ce qui concerne la troisième transformation, il serait important d’analyser la nature du 
sujet proposé aux élèves et de préciser si les consignes données permettent réellement de 
« comprendre ». Il serait idéal de proposer aux élèves des sujets qui évitent ainsi aux élèves 
d’utiliser des procédures automatisées qu’ils ne comprennent pas et utilisent parfois de 
manière erronée. 
Ainsi, il serait plus qu’intéressant de pousser cette recherche encore plus loin. Si elle était à 
refaire, nous imaginerions ritualiser cette manière de donner les devoirs tout en essayant de 
réguler la compréhension de l’élève via l’instruction au sosie. Proposer des devoirs touchant 
aux habiletés d’Anderson & Krathwohl dès la rentrée scolaire et de manière régulière 
permettrait d’avoir des résultats plus fiables. Nous pensons en effet que les habitudes de 
classe ont un impact non négligeable quant à l’activité de l’élève. De plus, cela n’impacterait 
en rien le programme scolaire et nos obligations quant au PER (Plan d’étude romand). Il 
serait tout à fait possible de respecter le programme scolaire tout en adaptant les devoirs pour 
que les questions soient dans un premier temps explicites puis implicites par rapport aux 
différentes sous-habiletés cognitives d’Anderson & Krathwolh.  
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7.3   Retour sur la problématique 
Au terme de ce travail, nous remarquons que le fait de donner des devoirs de manière à 
progresser dans les apprentissages reste toujours une question vivement débattue. Notre 
recherche s’est portée sur la question d’une méthode efficace de réalisation des devoirs à 
domicile des élèves. La lecture de la littérature scientifique nous a permis de mettre en 
évidence deux points significatifs.  
Premièrement, nous sommes amenées à penser qu’il n’est pas tant important de mesurer le 
temps passé à faire ses devoirs mais plutôt de proposer une manière d’apprendre plus efficace. 
Pour ce faire, l’élève doit être en mesure de s’autoréguler via l’instruction au sosie et notre 
outil : l’aide-mémoire. Ceci justifie bien les raisons pour lesquelles nous nous sommes 
penchées sur cette problématique récurrente et quotidienne pour les élèves et enseignants. 
Notre travail va donc dans le même sens que Trauwein, Schnyder, Niggli et Cathomas (2005) 
ainsi que Ramdass  et Zimmerman (2011) qui privilégient la qualité plutôt que la quantité de 
devoirs. Par ailleurs, ces auteurs préconisent un travail plus attentif sur l’autorégulation, ce 
que nous souhaitons développer en instaurant l’instruction au sosie comme levier des 
apprentissages. Nos résultats récoltés concernant la cognition et la métacognition confirment 
ce que Bautier (2013) entend par « mise en activité » comme manifestation d’une action ou 
mouvement de pensée et non comme une simple exécution des devoirs. À travers ce mémoire, 
nous ne nous sommes pas limitées à contrôler la cognition des élèves (le devoir en soi), mais 
nous avons cherché à accéder à leur activité en prenant en compte leurs réponses 
métacognitives (instruction au sosie).  
Deuxièmement, notre modeste contribution consiste à mettre en lumière le fait que des 
stratégies d’aide aux devoirs doivent être enseignées et expliquées aux élèves et qu’une 
recette toute faite à appliquer en classe n’existe toujours pas. 
L’importance de ces éléments nous amène à considérer que l’accès à l’activité de l’élève est 
encore difficile pour l’enseignant. Par contre, il existe des démarches d’autorégulation et de 
développement métacognitif permettant de mieux apprendre à faire ses devoirs de façon 
intelligente. Ceci suppose une analyse rigoureuse et une conscience professionnelle de 
l’enseignante qui se doit de respecter les objectifs fixés et les moyens pour y parvenir. 
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10. Annexes : 
10.1. Grille d’Anderson & Krathwohl 
 
Traduction libre de A. Clerc (cours BP13-ENS, Anderson, & Krathwohl, 2001, pp.67-68). 
1. Restituer 
Extraire des connaissances 
significatives de sa mémoire 
1.1 Reconnaître, identifier : Déterminer dans les connaissances de la mémoire à long terme, celles qui sont 
significatives en fonction de ce qui est proposé (reconnaître les dates des événements important de l’histoire suisse) 
1.2 Se rappeler, extraire : Se rappeler des connaissances pertinentes stockées dans la mémoire à long terme (se 
souvenir des dates importantes de l’histoire suisse) 
2. Comprendre 
Construire des liens entre 
toutes les informations reçues 
(orales, écrites et graphiques) 
Construire du sens, des 
significations à partir 
d’instructions pédagogiques. 
2.1 Interpréter, traduire, paraphraser, représenter, clarifier : Passer d’une forme de représentation à une autre (du 
numérique au texte, du texte au schéma) 
2.2 Exemplifier, illustrer : Trouver un exemple spécifique ou une illustration d’un concept ou d’un principe (donner 
des exemples d’œuvres classiques en musique, de romans romantiques,…) 
2.3 Classer, catégoriser, inclure : Déterminer si qqch appartient à une catégorie (déterminer si le canard est un oiseau) 
2.4 Résumer, abstraire, généraliser : Abstraire les idées générales ou les points principaux (d’un texte, d’une 
conférence,…) 
2.5 Inférer, déduire, extrapoler, prédire, conclure : Tirer les conclusions logiques d’une information (inférer une règle 
de grammaire à partir d’exemples divers) 
2.6 Comparer, contraster, apparier, assortir : Identifier les correspondances, les points communs entre deux idées, 
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deux objets,… (comparer des événements historiques et des situations contemporaines, une œuvre musicale classique 
et un morceau de rock, deux façons de résoudre un problème,…) 
2.7 Expliquer, construire un modèle : Construire un modèle cause-effet d’un système (expliquer les causes de mai 68 
en France, les causes de la pluie,…) 
3. Appliquer 
Exécuter et/ou utiliser des 
procédures pour résoudre des 
situations données 
3.1 Exécuter, réaliser : Appliquer une procédure à une tâche familière (diviser un nombre entier par un autre nombre 
entier, résoudre une équation chimique,…) 
3.2 Mettre en œuvre, utiliser : Appliquer une procédure à une tâche non familière (utiliser la résolution d’une équation 
du deuxième degré à deux inconnues pour résoudre un problème où cela est approprié) 
4. Analyser 
Déconstruire / décomposer un 
objet en ses parties 
constitutives et déterminer 
comment celles-ci sont reliées 
entre elles, ainsi qu’à une 
structure ou à une finalité 
supérieure. 
4.1 Différencier, discriminer, distinguer, sélectionner, choisir : Distinguer les éléments pertinents des éléments non 
pertinents, les éléments essentiels des éléments secondaires dans une situation donnée (distinguer les nombres 
pertinents dans l’énoncé d’un problème mathématique) 
4.2 Organiser, trouver de la cohérence, intégrer, mettre en évidence, structurer : Déterminer comment les éléments 
s’intègrent dans une structure (organiser les preuves énoncées dans une description historique en arguments pour ou 
contre une explication historique d’une situation particulière) 
4.3 Attribuer, déconstruire, déterminer : Déterminer les points de vue, les biais, les valeurs, les implicites d’une 
situation, d’un matériel présenté (déterminer le point de vue d’un auteur dans une perspective politique). 
5. Évaluer 
Porter un jugement sur la 
base de critères ou de normes 
5.1 Contrôler, coordonner, détecter, vérifier, tester, éprouver : Déterminer les contradictions ou les erreurs d’une 
procédure, d’un résultat ; la cohérence entre cette procédure et le résultat ; déterminer l’efficacité d’une procédure là 
où elle a été mise en œuvre (déterminer si les conclusions scientifiques sont bien la conséquence de l’analyse des 
données)  . 
5.2 Critiquer, juger : Déterminer les incohérences entre un résultat et les critères externes, les standards, déterminer si 
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le résultat est cohérent ; détecter l’adéquation entre une procédure et un problème donné (évaluer laquelle de 2 
méthodes est le meilleur moyen pour résoudre un problème). 
6. Créer 
Assembler des éléments pour 
en former un tout cohérent 
Réorganiser des éléments 
pour former une nouvelle 
structure. 
6.1 Générer, faire des hypothèses : Proposer des hypothèses alternatives basées sur des critères (faire des hypothèses 
pour expliquer, justifier un phénomène observé)   
6.2 Prévoir, planifier : Concevoir une procédure pour accomplir une tâche (planifier une recherche sur un fait 
historique)   
6.3 Produire, construire : Inventer un produit (construire… dans un but donné) 
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10.2. L’aide-mémoire 
Comprendre un devoir 
Les stratégies pour comprendre un devoir : 
 Exemples vus en classe 
Français Math 
expliquer avec tes mots la consigne  __________________ __________________ 
relever les points importants de la consigne __________________ __________________ 
dire avec tes mots la notion qui est travaillée __________________ __________________ 
donner un exemple __________________ __________________ 
trouver un autre exemple touchant à la même notion __________________ __________________ 
comparer les notions apprises __________________ __________________ 
présenter sous forme de tableau ou schéma __________________ __________________ 
résumer un texte, une interview… __________________ __________________ 
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10.3. Devoirs, circulaire pour les parents 
Lieu, le _______________________ 
 
 
Une recherche sur les devoirs à domicile 
Mémoire professionnel 
 
 
 
 
Chers parents, 
 
Durant cette année, et ce pour mon mémoire professionnel, j’ai pour intention 
d’améliorer la qualité des devoirs à domicile des élèves. 
 
Pour ce faire, je vais tester un certain nombre de devoirs que je ferai passer à vos 
enfants. Il s’agit de devoirs spécifiques que je donnerai environ toutes les semaines qui 
restent avant Noël. Ces devoirs seront plus complexes que ceux habituels et seront 
basés sur le même type de questions que je ferai passer aux élèves suivant les 
différents sujets abordés.  
Le but est que votre enfant explicite ses savoirs et se rende compte des objectifs visés 
dans les tâches d’apprentissage. Ce changement est considérable, et des difficultés à 
faire ces devoirs peuvent apparaître. L’important est de voir à quel niveau se situent ces 
difficultés pour y remédier. 
 
Je vous demanderai donc de laisser votre enfant mener à bien cette tâche seul(e) afin 
de ne pas biaiser certains résultats de ma recherche. Bien entendu, vous pouvez 
compter sur la confidentialité et l’anonymat des résultats des devoirs qui ne seront 
utilisés qu’à cette occasion. 
 
 
Je vous remercie de votre compréhension et de votre collaboration. 
 
Avec mes meilleures salutations 
 
 
Prénom Nom, stagiaire   
 Juin 2017 Annexes 
 Sarah Baudin & Scarlett Atkinson 
 
 
67 
10.4. Devoirs utilisés pour l’analyse des résultats 
10.4.1. Scan des devoirs, classe 5H 
5H, D1, E1 : élève avec difficultés 
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5H, D1, E2 : élève avec difficultés 
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5H, D1, E4 : élève avec difficultés 
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5H, D1, E5 : élève sans difficultés 
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5H, D1, E15 : élève sans difficultés 
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5H, D2, E1 : élève avec difficultés 
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5H, D2, E4 : élève avec difficultés 
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5H, D2, E6 : élève avec difficultés 
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5H, D2, E15 : élève sans difficulté 
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5H, D2, E16 : élève sans difficulté 
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5H, D3, E1 : élève avec difficultés 
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Ce tableau a été fait en collectif avec la 
classe. L’élève n’avait rien rempli 
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5H, D3, E3 : élève avec difficulté 
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5H, D3, E4 : élève avec difficultés 
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5H, D3, E15 : élève sans difficulté 
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5H, D3, E16 : élève variant 
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10.4.2. Scan des devoirs, classe 6H 
6H, D1, E14 : élève avec difficultés 
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6H, D1, E9: élève sans difficulté 
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6H, D2, E13: élève avec difficultés 
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6H, D3, E7: élève avec difficultés 
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6H, D3, E: élève sans difficulté 
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6H, D2, E3 : élève avec difficultés 
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6H, D2, E10 : élève sans difficulté 
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6H, D1, E15 : élève avec difficultés 
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6H, D1, E16 : élève avec difficultés 
 
 
 
 Juin 2017 Annexes 
 Sarah Baudin & Scarlett Atkinson 
 
 
128 
 
 
 
 Juin 2017 Annexes 
 Sarah Baudin & Scarlett Atkinson 
 
 
129 
 
 
 Juin 2017 Annexes 
 Sarah Baudin & Scarlett Atkinson 
 
 
130 
 
 Juin 2017 Annexes 
 Sarah Baudin & Scarlett Atkinson 
 
 
131 
6H, D1, E4 : élève avec difficultés 
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6H, D1, E15 : élève avec difficultés 
 Juin 2017 Annexes 
 Sarah Baudin & Scarlett Atkinson 
 
 
135 
 
 
 
 Juin 2017 Annexes 
 Sarah Baudin & Scarlett Atkinson 
 
 
136 
 
 Juin 2017 Annexes 
 Sarah Baudin & Scarlett Atkinson 
 
 
137 
 
 Juin 2017 Annexes 
 Sarah Baudin & Scarlett Atkinson 
 
 
138 
 
 
  
 Juin 2017 Annexes 
 Sarah Baudin & Scarlett Atkinson 
 
 
139 
10.5. Instruction au sosie  
Les parties surlignées en bleu se retrouvent dans l’analyse de la cognition et celles en jaune 
concernent la métacognition. 
10.5.1. 5H, Devoir 1 – L’homophone est-et  
Instruction au sosie avec les élèves 1, 2,3, 4, 5, 6, 15.  
Les élèves 5 et 15 ne sont pas en difficultés scolaires. Les autres élèves sont plus en difficultés 
de manière générale pour le français. 
 
Tâche : l’homophone et-est 
Sous-habileté : Q1) Clarifier la notion travaillée 
Traduction des parties clef de l’entretien 
E4: Ils ne disent pas la même chose, mais ils se disent de la même manière 
E2: ils sont  différents: “e-t” veut dire "et puis" et “e-s-t” veut dire "était"  
Ens: c'est très bien de savoir comment les distinguer, mais est-ce que tu peux expliquer la 
différence grammaticale entre les deux? 
E2 : ha la différence. 
Ens: E4 tu as une idée?  
E4: heu...  
Ens : Regarde, ici il y a un texte, peut-être que la réponse se trouve dans le texte ? 
E4: le "et" “e-t” peut fait la liaison avec les mots et les idées (avec encouragement de 
l'enseignante). 
Et “e-s-t” c'est une forme verbe verbale du verbe être 
ENS: E2, peux-tu reformuler ce que E4 vient de dire? 
E2: qu'il peut faire une liaison “e-t” (avec quoi?) avec une consonne?  
ENS: est-ce que “e-t” peut faire une liaison avec les consonnes E6? Est-ce que c'est ce que E4 
a dit? 
E6: Non, elle a dit que ça pouvait faire une liaison avec les mots et heuuuuu  
Ens: E5, t'arrives à aider E6?  
E5: avec des idées.  
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ENS d'accord très bien alors maintenant, dans les exemples qui sont cités ici (montre la 
feuille), dans quelle phrase "et" fait la liaison entre des mots et quelle phrase fait-il une liaison 
avec des idées? 
E1: "Paul et Virginie". 
ENS: d'accord et est-ce qu'il relie deux mots ou deux idées? 
E1: heuuuu je sais pas, je comprends pas 
ENS: ici, le "e-t" relie deux mots ou deux idées, donne-moi un exemple de mot 
E1: une table 
ENS: oui, une table est  un mot, maintenant qui a compris ce que signifient deux idées et peut 
me dire s'il y a un exemple écrit ici? 
E15: "Je prends mes 4heures et je fais mes devoirs"  
ENS: d'accord E1, tu vois ici, il y a deux idées: "je prends mes 4 heures" et ensuite, la 2ème 
idée:"je fais mes devoirs", donc à ton avis l'exemple que tu as donné avant, relie deux mots ou 
deux idées? 
E1: il relie deux mots 
ENS: Bien, E2, trouves-tu un autre exemple? 
E2: (ne trouve rien) 
ENS: et la première phrase: "le chien et le chat jouent ensemble." est-ce que ça lie deux idées 
ou deux mots? 
E2: une liaison de mots 
ENS: donc “e-t” permet de relier quoi E2? 
E2: la phrase heu... 
ENS: à quoi sert “e-t”? 
E2: à dire par exemple Scarlett et puis Françoise travaillent 
ENS: oui alors là tu viens de me donner un exemple, j'aurai besoin que tu puisses me le définir 
avec tes mots comme E4 l'a fait avant. 
E2:le “e-t” il sert à dire "et puis" 
ENS: maintenant “e-s-t”, E1, trouve-moi dans le texte l'endroit où on parle de “e-s-t”. 
E1: "e-s-t" on le trouve dans la conjugaison  
"[...]" 
ENS: Alors tu m'as dit que “e-s-t” ça se trouvait dans la conjugaison, on fait quoi quand on fait 
de la conjugaison? Si je lis la phrase que vous m'avez montrée dans le texte, dit ça: "e-s-t est 
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une forme verbale d’être, on le retrouve dans la conjugaison à la 3ème personne du singulier."  
E5: on conjugue les verbes. 
ENS: oui, on conjugue un verbe, alors trouvez-moi la phrase qui dit que l'on conjugue le 
verbe.  
E1, E5, E15 et E4 montrent la phrase où il est précisé que “e-s-t” est une forme verbale d’être. 
E6: "ha ouais, c'est pourquoi dans le "tu es" et le "il est" 
ENS: "exactement et là (dans le texte) on dit que c'est la 3ème personne du singulier, c'est quoi 
la 3ème personne du singulier?  
Pas de réponse 
ENS: c'est quoi la première personne du singulier, 
E15-E4-E5 : je.  
ENS: oui je, donc la 3ème personne du singulier c'est quoi? 
E1: il ! 
E4: ou elle ou on 
ENS: il, elle ou on exactement  
(Les élèves écrivent la suite de la réponse) 
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10.5.2. 5H, Devoir 2 - Dénombrement 
Tâche : Dénombrement 
Sous-habileté : Q1) résumer un texte   
Traduction des parties clef de l’entretien 
Pour information l'élève 6 a tendance à dire "c'est pourquoi" au lieu de "parce que". 
ENS: Que signifie dénombrer une collection?  E1 qu’en penses-tu ? 
E1: ça veut dire compter à l'envers.  
ENS: E6, tu es d'accord avec ça? 
E6: oui j'ai marqué ça veut dire compter à l'envers par exemple de 10 à 1. 
ENS: Alors si ça veut dire compter à l'envers, pourquoi au point 2, vos dessins ne représentent pas 
quelque chose que tu comptes à l'envers? Peux-tu m'expliquer E1? 
E1: heu, ben j'ai dessiné des cœurs qu'on doit compter. 
ENS: d'accord tu as dessiné des cœurs que tu dois compter, tu vas les compter à l'envers? 
E1: heuuu non 
ENS: t'en penses quoi E6? 
E6: Ben heu, non faut les compter comme ça, un, deux, trois,… 
ENS: d'accord et là je vois sur ta feuille que tu as dessiné des ronds et tu as voulu faire quoi là? (je 
montre le fait que l'élève 6 a voulu entourer les ronds par groupe de 5.  
E6: ben heu, c'est pourquoi j'ai voulu faire l'exercice. 
ENS: d'accord et si je vous demande de faire votre exercice vous aller compter à l'envers? E1, tu 
compterais comment toi?  
E1: ben 1,2,3,4,5,....  
ENS: d'accord est-ce que tu comptes à l'envers?  
E1: heu non 
ENS: peux-tu me montrer comment tu comptes à l'envers?  
E1: 5-4-3-2-1 
ENS: E6, tu es d'accord avec E1, pour compter le nombre de rond ou de cœur, il faut pas compter à 
l'envers? 
E6: oui.  
ENS: Alors maintenant qu'on a discuté de tout ça, ça veut dire quoi à votre avis dénombrer?  
E1: heu ça veut dire compter? 
E6: Ça veut dire compter des ronds ou des cœurs. 
ENS: Alors je vous propose de lire le petit texte ici en haut et me dire ce que vous pouvez encore 
rajouter à vos explications. 
E6: c'est pourquoi il faut dire combien il y a d'objets dans une collection.  
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ENS: ok, mais ça veut dire quoi dire combien il y a d'objets dans une collection, E1? 
E1: heu, ça veut dire compter des objets.  
ENS: oui, mais compter des objets où? 
E1-6: heuuuu 
ENS: ça veut dire quoi une collection?  
Aucun élève ne répond.  
ENS: vous faites pas la collection de quelque chose?  
E1-6 font non de la tête 
ENS: alors par exemple, moi je fais la collection des pièces de 5 centimes. Ça veut die quoi faire la 
collection de quelque chose? 
E1: heuuu que tu as beaucoup de pièces de 5 centimes.  
ENS: oui je fais la collection des pièces de 5 centimes. Donc j'ai une collection de pièces de 5 centimes. 
Ici du ton dessin, pourquoi tu as dessiné que des cœurs ? 
E1: pour pouvoir les compter après.  
ENS: Donc t'as dessiné que des cœurs pour faire une collection d'objets et ces objets c'est des cœurs  
Vous comprenez?  
E1-6: oui. 
Donc dénombrer une collection, ça veut dire quoi?  
E1: qu'il faut compter des objets qui sont les mêmes. 
ENS: Oui et donc dans une collection. Vous pouvez corriger la feuille alors. 
Tâche : Dénombrement 
Sous-habileté : Q3) comparer  
Traduction des parties clef de l’entretien 
Avant de continuer l'instruction au sosie par rapport au devoir donné, j'ai présenté différentes feuilles 
aux élèves avec plusieurs manières d'avoir dénombré une quantité d'objets (devoir demandé par 
l’enseignante 2 semaines auparavant). Le but était de leur demander comment ils ont procédé et 
comment les autres ont procédés. 
Ens: Comment avez-vous procédé ? 
E6: J'ai fait faux (l'élève voit qu'il a une croix sur sa fiche)  
ENS: Oui, peut-être, mais ce n'est pas ça qui est important, moi je te demande comment tu as 
procédé/fait. E1, tu as fait comment pour compter? 
E1: heu, j'ai fait des traits en comptant jusqu'à dix, j'ai pas entouré, mais j'ai compté comme ça, 
1,2,3,4,5,6,7,8,9,10. J'ai pas entouré, j'ai laissé comme ça et après j'ai fait la même chose après.  
ENS: D'accord, tu dis que tu n'as pas entouré les objets alors que tu as compté de 10 en 10, pourquoi? 
E1: heu, je sais pas, c’était dans ma tête. 
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ENS: D’accord et E6, tu as fait comment alors? 
E6: ben j'ai compté comme ça, 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,11,12,... et c'est pourquoi je mettais un trait quand 
j'avais compté. 
ENS: à votre avis quel est le meilleur moyen pour compter ? 
E6: là c'est faux. (L’élève point la fiche où l'élève a compté de 10 en 10, mais c'est trompé dans son 
regroupement.  
ENS: pourquoi tu dis que c'est faux? 
E6: pourquoi, en fait c'est pas la bonne réponse.  
ENS: d'accord ce n'est pas la bonne réponse, mais moi je vous demande quelle est selon vous la 
meilleure stratégie pour compter? 
E6: Ces deux-là (pointe deux fiches: une où l'élève a compté de un en un et celle de l'E1). 
ENS: Celle-ci, où l'élève a compté de un en un et celle où l’E1 dit avoir compté de 10 en 10 sans 
entourer? 
E6: oui 
ENS: d'accord, mais tu vois là il  a eu deux stratégies différentes, donc tu dois te décider sur celle qui 
est juste. 
ENS: E1 qu'est ce qui est juste à ton avis? 
E1: Je sais pas 
ENS: tu sais pas? 
E6: celle-là! 
ENS: ha oui pourquoi?  
E6: pourquoi c'est juste. 
ENS: Haaaa, donc pour toi, vu que j'ai mis un vu, c'est forcément la meilleure stratégie? 
E1: Moi je pense que ça va plus vite de compter de 10 en 10. 
ENS: Ça va plus vite de compter de 10 en 10. Et c'est qui qui a compté de 10 en 10? 
E1 montre la fiche où l'élève a compté de 10 en 10 (qui a également un vu). 
ENS: ben on va essayer et on va regarder ce qui est plus simple. Vous avez devant vous des petits 
cubes de couleurs. Je vais vous demander de compter selon votre stratégie choisie: E6 tu vas compter 
de 1 et 1 et toi E1 de 10 en 10. Dès que vous avez fini, vous levez la main.  
Les élèves comptent selon leur stratégie choisie. Et E6 termine en premier. Il me dit qu'il en a 19 
l'autre élève en a 23 
ENS: D'accord, donc E6 tu as fini en premier. Mais si je vous demande de vérifier votre calcul, qui sera 
plus rapide? 
E6-1: heuuuuu 
ENS: essayons: vérifier votre calcul.  
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l'E1 termine cette fois en premier et bien avant l'E6. 
ENS: tu as vu E6, E1 a mis un peu plus de temps à compter au début, mais quelle était la grande 
différence entre vous deux? Avec l'organisation de E1? 
E6: heuuuu 
ENS: E1 tu sais toi? 
E1: j'ai pu recompter une fois plus vite. Si y a 2 unités ça veut dire 20. 
ENS: oui, exactement et ça sert à quoi de pouvoir recompter une fois et en plus, plus rapidement à 
votre avis? 
E1-6: heuuuuu, je sais pas. 
ENS: Avant de vous demander de compter, je vous ai dit quoi? 
E6: de vérifier ce qu'on a compté 
ENS: oui et ça sert à quoi de vérifier?  
E1-6: je sais pas. 
ENS: d'être sûr de son calcul. Imaginez, si je vous avais donné plus de 100 petits cubes, si vous 
comptez de un en un vous risquez d'oublier à combien vous étiez et si vous voulez vérifier vous allez 
devoir recommencer à zéro. Alors que si vous faites des petits groupes de 10 comme E1 a fait, vous 
avez beaucoup moins de chance de vous tromper.  
E1-6: haaaaaa.  
Donc maintenant, à votre avis, pourquoi est-ce que E1, tu t'es trompée alors que tu m'as dit que tu 
comptais aussi de 10 en 10? 
E6: c'est pourquoi elle a fait des traits  
ENS: tu as fait des traits, mais tu aurais dû faire quoi à ton avis E1? 
E1: les entourer? 
ENS: oui, en les entourant ça permet de faire quoi? 
Pas de réponse 
ENS: on a fait quoi avant avec les cubes? 
E1: j'ai pu recompter rapidement.  
ENS: Oui exactement! Tu as pu vérifier ton calcul et tu aurais su que la réponse n'était pas 69, mais 63. 
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10.5.3. 5H, Devoir 3 - La lettre /g/ 
Tâche : la lettre /g/ 
Sous-habileté : Résumer un texte 
Traduction des parties clef de l’entretien 
Être capable de dire si la lettre « g » chante /g/ ou /ʒ/ 
ENS : Quelle est la première consigne ? 
E3 : souligner les points imposants 
E4 : la lettre « g » peut chanter de différentes manières.  
ENS : d’accord elle peut chanter de plusieurs manières, mais ça ne m’explique pas la règle. Donne-moi une 
première règle 
E4 : la lettre g chante /ʒ/, quand elle est devant « e ». 
ENS : elle chante /ʒ/, devant « e », c’est tout ? 
E4 : Non, devant les voyelles « a », « o », « u ».  
ENS : ok, alors j’écris, la lettre g chante /ʒ/ devant les voyelles « a », « o », « u », Tu es d’accord avec sa E3 ? 
E3 : pas tellement… 
ENS : pourquoi ? 
E3 : parce qu’avec « a », comme garçon, on entant /g/. 
ENS : ha oui, c’est vrai. Alors le texte il dit quoi ? 
E3 : la lettre « g », chante /g/ lorsqu’elle est devant une consonne ou une voyelle « a », « o », « u ». Par exemple 
garçon. 
ENS : quelle est la suite de la règle ? 
E4 : elle chante /ʒ/, quand elle est devant « e », « i » et « y ». 
ENS : c’est tout, on peut écrire tous les mots maintenant ? 
Pas de réponse…. 
ENS : Alors si je me trompe pas, vous venez de m’expliquer ces lignes-là. Et ici, ça explique quoi ? 
E4 : on doit ajouter un « u » après le « g ». 
ENS : d’accord et pourquoi ? 
E4 : pour obtenir le son « g ». 
ENS : d’accord, il faut tout le temps mettre un « u » devant ? 
E3 : non pas tout le temps, faut juste le faire devant le « e », « i » et « y ». 
ENS : haaaaa d’accord, pour que le « g » chante /g/ devant « e », « i » et « y », il faut ajouter un « u ». E4, c’est 
juste ce que E3 dit ? 
E4 : oui 
ENS : est-ce que tu peux me donner un exemple ?  
E4 : figure 
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ENS : alors oui, il y a un « u » devant le « g », mais je comprends pas, la règle dit que c’est devant « e », « i » et 
« y », qu’il faut rajouter un « u » pour faire /g/, c’est pas devant une de ces lettres. 
E4 : Guitare  
ENS : pourquoi est-ce que guitare c’est un bon exemple ? 
E4: parce qu’il y a le « u » devant le « i ». 
ENS : oui et si on enlevait le « u », «  ça chanterait comment ? 
E3 : gitare 
ENS : d’accord et là j’ai écrit « orgue », est-ce que j’ai écrit juste ? 
Maragie : orge 
ENS : mince, je l’ai écrit faux, comment est-ce que je fais pour l’écrire juste ? 
E4 : faut écrire « gue » 
ENS :Et tout à la fin du texte, il dit quoi ? 
E4 : pour obtenir le son /ʒ/ suivit d’une consonne ou d’une voyelle il faut mettre un « e ». 
Ens : haaaa, faut le faire devant toutes les consonnes et toutes les voyelles ?  
E4 : non, les consonnes, c’est pas dit, mais les voyelles c’est «  a », « o », « u ».  
ENS : est pourquoi ça chante pas de toute manière /ʒ/ ? 
E3 : parce qu’il y a  que le « a » ça chante /g/. 
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10.5.4. 6H, Devoir 1 - L’accord du verbe avec le sujet 
Tâche : L’accord du verbe avec le sujet 
Sous-habileté Traduction des parties clef de l’entretien 
Elève 15 
 
 
 
 
 
 
Clarifier la 
notion 
travaillée. 
ENS : Pour clarifier la notion, tu as marqué « travailler l’accord du verbe avec le 
sujet », comment tu expliques ça à qqn ? 
E : Euh,… bah le verbe il se conjugue avec le sujet 
ENS : Oui, il s’accorde tu veux dire. Très bien, donc par quoi commences-tu quand tu 
vois la question ? 
E : Bah je dois me souvenir de qu’est-ce que c’est un verbe et un sujet 
ENS : Ok, mais avant de se souvenir, tu as lu la consigne et tu t’es demandé ce que ça 
voulait dire que « clarifier », comme on l’a dit en classe, n’est-ce pas ? 
E : Oui 
ENS : Une fois que tu as fait ça et que tu te souviens de comment on accorde le verbe 
avec le sujet, tu peux dire ce qui se passe dans ta tête? 
E : Et bien je dois savoir où est le verbe dans la phrase et le sujet et…. En général je 
le souligne 
ENS : super stratégie, tu mets en évidence ce qui est important (montre un exemple) 
ENS : tu arrives à expliquer à quelqu’un comment comprendre l’accord du verbe 
avec le sujet, ça veut dire quoi accorder le verbe avec le sujet ? 
E : savoir si c’est au singulier ou au pluriel 
 
 
Comparer la 
différence 
qu’il y a entre 
deux textes. 
 
 
 
 
 
 
ENS : comment tu as fait pour « comparer » ces 2 textes ? 
E : J’ai regardé ce qu’il y avait de différent 
ENS : Ok, donc premièrement tu as lu la consigne, tu sais que tu dois comparer et 
ensuite tu te lances dans la lecture 
E : Oui 
ENS : et après tu as marqué : le premier texte est au singulier et le deuxième au 
pluriel, comment tu sais ? 
E : bah j’ai regardé les « s » ou les « ent » 
ENS : La prochaine fois, souligne-les et cela t’aidera à mieux voir 
ENS : par rapport à l’accord du verbe avec le sujet, tu as mis que « les sujets sont au 
pluriel et les verbes aussi », qu’est-ce que tu en conclus par rapport à lorsqu’on 
accorde un verbe avec son sujet ? 
E : bah que ça se peut pas d’avoir un verbe au singulier si son sujet est au pluriel 
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Elève 4 
 
Clarifier la 
notion 
travaillée. 
 
ENS : Alors, prenons « clarifier la notion ». Je vois que tu n’y as pas répondu. 
Premièrement est-ce que tu peux me dire quelle est la sous-habileté ici ? 
E : « Clarifier », mais je ne sais plus ce que ça veut dire. 
ENS : D’accord, alors premièrement tu as réussi à savoir ce qu’on te demande, c’est-
à-dire « clarifier ». Alors, cela veut dire que tu dois expliquer ce que c’est, en fait. 
E : ah d’accord 
ENS : Prenons depuis le début. Quand tu reçois ta feuille, qu’est-ce que tu fais ? 
E : je lis la consigne et je souligne en vert ce qu’on me demande. 
ENS : Parfait. Là, tu as planifié ce que tu devais faire et c’est très bien, bravo. 
Maintenant explique à qqn ce que c’est qu’accorder le verbe avec le sujet 
E : Bah dans une phrase il y a toujours le verbe et le sujet et le verbe s’accorde si le 
sujet est au pluriel. 
ENS : Très bien, mais comment tu sais qu’il s’accorde le verbe avec le sujet ? Si 
quelqu’un ne sait pas comment faire, comment tu lui dirais d’accorder ? Je veux dire, 
qu’est-ce que tu regardes pour savoir s’il y a accord ou non ? 
E : et bien je regarde le singulier ou le pluriel et après je sais 
 
Résumer les 
points 
importants 
dans un texte. 
 
ENS : Pour « résumer », j’ai vu que tu avais souligné dans le texte. Lis la consigne et 
regarde ce qu’on te demande. 
E : on me demande de « résumer ». 
ENS : parfait, maintenant, à quoi tu penses quand je te dis « résumer », ça veut dire 
quoi ? 
E : et bas, je dois dire en plus court ce qui est dit dans le texte 
ENS : oui, tu dégages l’idée principale, ça peut être une ou 2 phrases mais pas plus. 
Très bien. Alors ici, comment tu fais pour résumer ? 
E : je sais pas, le texte est trop compliqué 
ENS : bon, regarde par exemple les 2 exemples du texte et ce qui est mis en gras. 
Voilà, là. Qu’est-ce qui est mis en gras et qu’est-ce que ça fait par rapport au verbe ? 
E : en gras c’est le sujet. Et après on souligne la fin du verbe. 
ENS : voilà, très bonne observation. Et du coup, tu peux dire quoi par rapport à ça sur 
le sujet et le verbe ? Regarde le gras et ce qui est souligné. 
E : il y a le sujet au singulier et le verbe aussi du coup. 
ENS : oui, c’est bien mais regarde tout ce qui est souligné. Il y a combien de verbes ? 
E : il y en a plusieurs. 
ENS : oui, super. Tu peux dire pareil du deuxième exemple ou c’est un peu 
différent ? 
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E : ce n’est pas la même chose.  
Elève 17 
 
 
 
 
 
Clarifier la 
notion 
travaillée. 
 
 
ENS : Alors, nous allons ensemble regarder comment répondre à ce devoir, comme 
on avait dit en classe, d’accord ? 
E : oui 
ENS : bon, premièrement, qu’est-ce que tu fais lorsque tu reçois la feuille ? 
E : je lis la consigne et ensuite je dois mettre en vert ce que je dois faire. 
ENS : très bien : lire la consigne et identifier le verbe que tu dois faire dans la 
consigne. Alors ici, c’est lequel ? 
E : « clarifier » 
ENS : oui, très bien. J’ai vu que tu n’as pas répondu. Est-ce que tu sais ce que ça veut 
dire ? 
E : je me souviens plus 
ENS : alors regarde tout au début de ton devoir, tu as marqué ce que tu dois connaître 
pour savoir ce que c’est qu’accorder le verbe avec le sujet. Relis-moi ce que tu as 
marqué. 
E : « il faut savoir reconnaître le sujet et le verbe et on remplace le sujet par le 
pronom » 
ENS : voilà, là tu viens d’expliquer ce qu’il faut savoir pour clarifier de quoi on parle. 
Pour clarifier, on doit savoir reconnaître le sujet/verbe et on peut aussi remplacer le 
sujet par un pronom si cela nous aide à identifier le sujet. Très bien ! Cela s’appelle 
clarifier, c’est expliquer ce que c’est qu’accorder le sujet et le verbe. 
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10.5.5. 6H, Devoir 2 - La multiplication à partir de l’addition 
Tâche : La multiplication à partir de l’addition 
Sous-habileté Traduction des parties clef de l’entretien 
Elève 2 
 
 
 
 
 
Comparer la 
différence 
entre 2 
méthodes de 
calcul. 
ENS : Arrives-tu à identifier ce qu’on te demande dans la consigne ici ? Quel est le mot 
important ? 
E : C’est « comparer » 
ENS : Voilà, n’oublie pas à chaque fois que tu lis une consigne c’est important de la 
mettre en évidence. Maintenant, je te lis ce que tu as marqué et tu me dis si tu veux 
corriger ou m’expliquer un peu plus. 
E : OK 
ENS : lit : « la multiplication et addition ça donne le même résultat, mais la 
multiplication c’est plus simple ». Alors c’est en partie juste, mais pas tout. Essaie de 
me donner un exemple. 
E : Euhh… 
ENS : avec 3 et 4. Est-ce que additionner 3 et 4 et les multiplier donne le même 
résultat ? 
E : Ah non. Mais je voulais dire multiplier le nombre par le même chiffre, comme on a 
vu dans l’exercice 1 où on a fait 3x6 et après on a fait 3+3 mais six fois. 
ENS : Ah, je comprends maintenant. Alors il fallait le préciser, car sinon on pense que 
c’est avec n’importe quel chiffre. Tu comprends ? 
E : J’ai mis que c’était facile car ça prend moins de temps si on sait bien les livrets. 
ENS : D’accord alors c’est plus clair à présent. Donc comment tu expliquerais à 
quelqu’un qui tombe sur cette question comment faire ? Quelle est la première chose 
que tu fais quand tu reçois la feuille. 
E : après lire la consigne je dois me souvenir de ce que c’est que clarifier comme on 
avait vu 
ENS : Bravo ! Comment tu expliques la différence ? 
E : La multiplication c’est des livrets et l’addition c’est faire « + » 
 
Résumer les 
ENS : Parfait, maintenant tu peux compéter ce qui est de la question 1 de l’aide-
mémoire, comme tu me l’as dit. 
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points 
importants 
d’un texte. 
 
E : et bah j’ai compris que c’est le même nombre que lorsqu’on l’additionne et on le 
multiplie par combien de fois c’est marqué ça donne la même réponse. 
ENS : très bien, mais si tu veux résumer les deux méthodes, il s’agit des mêmes 
opérations ou elles sont différentes ? 
E : non c’est une fois addition et une fois multiplication mais après ça donne la même 
chose mais c’est différent pour le calcul. 
Elève 3 
 
 
 
 
Comparer la 
différence 
entre deux 
méthodes de 
calcul. 
 
ENS : quel est le mot important dans la consigne ? 
E : comparer ? 
ENS : oui voilà. Est-ce que tu peux regarder ce que tu as marqué ? 
E : « est égal à 32 fleurs. Si tu fais 4 x 8 = 32 c’es la seule méthode il y a pas d’autre 
méthode ». 
ENS : D’accord. Donc la réponse que tu as marquée c’est comment toi tu fais pour 
calculer ou pas ? Explique-moi. 
E : Oui j’ai fait comment je ferais moi. 
ENS : Hum, revenons à comparer. Ça veut dire quoi ? 
E : bah je me rappelle plus alors j’ai dit la méthode que je fais moi et c’est celle-là. 
ENS : Alors je vais t’expliquer ce que c’est que « comparer ». C’est regarder ce qu’il y 
a de différent ou ce qui est la même chose. Comme pour ici tu as les 2 méthodes. 
E : Ah 
ENS : Qu’est-ce que tu vois ? 
E : Il y a Mathilde qui a des fleurs et elle plante des fleurs. 
ENS : Oui, très bien. Concentre-toi sur les calculs. Est-ce que c’est la même chose dans 
les deux méthodes et si non pourquoi ? 
E : Une fois elle fait + avec les fleurs et c’est en colonnes et sinon elle fait juste un 
livret et c’est ce que je fais moi. 
ENS : Oui, effectivement c’est deux opérations différentes : une fois une addition et 
une fois une soustraction. Et pourquoi tu choisis celle-là ? L’autre est-ce qu’elle est 
mauvaise cette méthode, la première ? 
E : Bah c’est plus rapide celle-là. 
ENS : Ok, peut être pour toi oui. Mais tu penses qu’on ne devrait pas l’utiliser alors ? 
Regarde les fleurs. C’est le même nombre de fleurs qui est planté ? 
E : Ah non c’est plus long mais c’est la même réponse. 
ENS : Voilà quelque chose d’intéressant. Si tu ne sais plus tes livrets tu peux toujours 
passer par l’addition et trouver la bonne réponse avec une autre opération ! 
Elève 14 
 
 ENS : Par quoi tu as commencé lorsque tu as reçu la feuille ? 
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Clarifier la 
notion 
travaillée. 
 
E : Bah j’étais bloquée parce que je savais plus ce que ça voulait dire « clarifier » 
ENS : Clarifier, c’est expliquer à quelqu’un qui ne sait ce que c’est du tout 
qu’additionner et multiplier. Qu’est-ce que tu peux dire par rapport à ce qu’on a vu 
dans l’aide-mémoire ? 
E : je sais pas c’est différent. 
ENS : oui, commences par ça. En quoi est-ce que c’est différent ? 
E : Bah une fois il y a des plus et une fois des moins. 
ENS : Là tu vois, tu as déjà clarifié un peu ce que c’était. Donc 2 opérations 
différentes. Revenons un peu à quand tu reçois la feuille tu as fait quoi avant de te dire 
que tu ne savais pas ce que ça voulait dire que clarifier ? 
E : Dans la consigne je savais. 
ENS : ok donc tu as vu « clarifier », tu t’es rappelée de ce qu’on avait fait en classe et 
tu n’arrivais plus à te souvenir exactement. C’est bien ça ? 
E : oui. 
ENS : D’accord, déjà c’est bien que tu aies lu et que tu te sois posé la question de ce 
que ça voulait dire hein, ça fait partie de l’aide-mémoire et c’est important de savoir ce 
qu’on nous demande de faire. Très bien. 
 
Comparer la 
différence 
entre deux 
méthodes de 
calcul. 
 
ENS : quel est le mot important que tu mettrais en vert dans la consigne ? 
E : Comparer 
ENS : Alors, de ce que tu as répondu, c’est bien car tu as mis qu’une fois c’était en 
ligne et une autre fois en colonnes. C’est juste mais ça ne suffit pas. Souviens-toi que 
l’on compare l’addition et la multiplication. Qu’est-ce que tu vois quand tu regardes 
ces 2 méthodes ? 
E : Bah une fois c’est une addition et une fois une multiplication. 
ENS : bien observé. Et le résultat ? 
E : C’est le même nombre de fleurs … 
ENS : Oui et comment ça se fait ? C’est normal tu penses ? 
E : Oui car elle a 8 fleurs et on les additionne et ensuite elle a des rangées. 
ENS : voilà exactement. Tu vois tu peux additionner toutes les fleurs, mais des fois ça 
peut être très long et autrement si ton champ de fleurs a le même nombre de fleurs par 
rangée ou colonne et bien il suffit de compter combien tu as de fleur pour 1 rangée et 
multiplier par les rangées que tu comptes. 
ENS : Pour comparer, regarde tout ce qui est la même chose, ici c’est le résultat et par 
contre la manière de calculer n’est pas la même. Tu comprends mieux maintenant ce 
que c’est que comparer ? C’est voir ce qui est commun et ce qui est différent. 
E : oui. 
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10.5.6. 6H, Devoir 3 - Résoudre des problèmes additifs et soustractifs 
Tâche : comprendre comment résoudre des problèmes additifs et soustractifs 
Sous-
habileté 
Traduction des parties clef de l’entretien 
Elève 14 
 
 
 
Clarifier la 
notion 
travaillée 
ENS : Voilà, nous nous sommes arrêtées sur la même question. Clarifier la notion. Est-
ce que tu peux me dire un peu comment tu as fait, à quoi t’as pensé et tout ça ? 
E : Comme la dernière fois, j’ai lu ce qu’il fallait faire et après je me suis rappelée que 
clarifier c’est expliquer à quelqu’un mais je sais pas comment expliquer en fait. 
ENS : Alors, on est en train de travailler quoi ? 
E : Les problèmes avec les + et aussi avec les – 
ENS : Exactement, et qu’est-ce qu’on te demande de faire comme exercice ? Inventer 
un problème, trouver des calculs ? 
E : Bin des fois je dois inventer un problème et dire le calcul et j’ai aussi mis comment 
faire en rose sur ma feuille comment j’ai compris le texte (cf exercice 1 « résumer » un 
texte pour aborder un problème) 
ENS : Voilà, exactement. Tu as fait plusieurs choses comme tu m’as justement dit. Et 
ces choses-là, ça t’aide l’aide-mémoire qu’on est en train de travailler ? Comment tu as 
fait pour me dire tout ça, c’est bien !? 
E : Bin l’aide-mémoire il y a plein de verbes différents comme dans les autres devoirs. 
ENS : Exactement, et tout ceci que tu travailles ça sert à expliquer petit à petit la notion 
de problème, tu comprends maintenant ce que tu pourrais mettre sous « clarifier » ? 
 
 
Comparer la 
différence 
entre deux 
problèmes 
 
 
 
 
ENS : Alors, par quoi as-tu commencé dans cette tâche ? 
E : Bin j’ai lu la consigne et je savais qu’il fallait comparer le problème 1 et le 
problème 2. 
ENS : Très bien, bonne planification de la tâche. Et après ? 
E : J’ai dit que le premier parlait du double. 
ENS : Et le deuxième non ? 
E : Euh… 
ENS : Combien de perles elle a beaucoup plus que l’autre, E6 ? C’est écrit quoi ? 
E : Ah, deux fois…c’est la même chose que le double en fait. 
ENS : Ok. Mais qu’est-ce que tu vois d’autre ? Car comparer c’est bien mettre les deux 
problèmes à côté, regarder ce qui se ressemble et ce qui est différent. Alors regarde 
déjà le sujet. Est-ce que c’est le même ? 
E : Ça parle de deux filles les deux et elles ont des perles. 
ENS : Ok, donc des problèmes où l’on peut avoir plus ou moins de perles. Donc des 
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problèmes additifs et soustractifs. Regarde maintenant le nombre. 
E : 660 et 30 
ENS : Oui, donc des nombres quand même différents. C’est marqué ensuite par quoi 
commencerais-tu ? 
E : Bah je vais prendre le problème où c’est 30 
ENS : Pourquoi ? 
E : Bah avec trente je peux faire en colonnes par exemple et le chiffre est plus petit et 
ça sera plus facile je pense. 
ENS : Très bonne idée ça. Tu vois, il vaut mieux regarder les deux méthodes et te 
demander par quoi tu commencerais, comment tu t’y prends et cela peut être plus 
facile, c’est vrai ! Bravo ! 
 
 
Elève 15 
Clarifier la 
notion 
travaillée 
 
ENS : Regardons ce que tu as mis pour « comparer », j’ai vu que tu as laissé blanc. 
Déjà, qu’est-ce que tu as mis en vert et en quoi ça t’a aidé à comprendre ce qu’on te 
demandait ? 
E : J’ai mis en vert « clarifier » car c’est le verbe qu’on me demande de faire. 
ENS : Ok, maintenant est-ce que tu as compris ce que ça voulait dire ? 
E : Je me rappelle plus très bien de comment expliquer à quelqu’un. Moi j’ai mis au 
début de ma fiche que c’était des additions avec des + et des soustractions avec des – 
qu’on doit faire des fois quand on calcule. 
ENS : Et bien là, tu as clarifié la notion. Tu m’as dit qu’il y avait des signes particuliers 
aux opérations (+et-) et qu’on s’en servait pour résoudre des problèmes. 
 
 
 
 
 
 
Résumer 
 
 ENS : Nous allons à présent regarder ce que tu as mis pour « résumer » un texte. Est-
ce que tu peux m’expliquer ton raisonnement depuis le tout début ? Par exemple à quoi 
tu as pensé, qu’est-ce que tu as mis en évidence, enfin je veux dire explique moi tout 
depuis le début. 
E : Bah j’ai lu l’exercice et ensuite j’ai mis en vert les verbes importants comme on 
avait dit de faire pour chaque devoir. Ensuite j’ai lu le texte et du coup j’ai dit que ça 
parlait des problèmes. J’ai mis ensuite trois mots car la consigne c’était trois mots. 
ENS : Ah d’accord je vois mieux à présent. Tu t'es dit que c’était l’idée générale du 
texte c’est ça ? Car dans ma question, j’ai mis « réponds en trois mots » et avec mes 
« premièrement, deuxièmement et troisièmement », il y avait chaque fois un seul 
mot… mais ton raisonnement est aussi juste dans un sens. Et pour ça je te félicite car tu 
as résumé encore plus que ce que je pouvais imaginer ! 
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10.6. Tableau d’analyse cognition et métacognition 
Classe 5H devoir 1 – L’homophone et-est 
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Classe 5H devoir 2 – le dénombrement 
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Classe 5H devoir 3 – La lettre « g » 
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Classe 6H devoir 1 – L’accord du verbe avec le sujet 
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Classe 6H devoir 2 - Comprendre la multiplication à partir de l’addition 
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Classe 6H devoir 3 - comprendre comment résoudre des problèmes additifs et soustractifs 
 
